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BILAGA
BILAGA 1: FRÅGEFORMULÄR
11 Inledning
1.1 Bakgrund
År 1999 jämställdes ämnet litteratur med ämnet modersmål i den finländska grundskolan; ämnet
modersmål i både högstadiet och gymnasiet fick då ett nytt namn, modersmål och litteratur. Det
här innebar att litteraturen, åtminstone synligt sett, gavs en mera framträdande roll. Monica von
Bonsdorff (1999, 151ff) konstaterar i Varför nytt namn, varför litteratur? att orsakerna till
namnbytet var många. Hon påpekar att generaldirektör Jukka Sarjala vid Utbildningsstyrelsen,
då namnförslaget var under beredning, uttryckte det som lärare och forskare redan en tid befarat,
nämligen att litteraturen hade marginaliserats i modersmålsundervisningen. Andra orsaker som
lyftes fram som argument för namnförslaget var elevernas och främst pojkarnas bristande
läsintresse, litteraturens allt större svårigheter att hävda sig mot ungdomarnas övriga
fritidsintressen, samt ungdomarnas syn på litteratur som främst underhållande. Monica von
Bonsdorff konstaterar ytterligare att Vilho Hirvi, som öppnade diskussionsdagarna där nyheten
tillkännagavs, å sin sida underströk att de goda resultat som de finländska eleverna visat i
läsförståelse1 inte nödvändigtvis löper jämsides med goda kunskaper i tolkning av texter.
I boken Siitäpä nyt tie menevi (1998) uttrycker bland annat Vilho Hirvi och Leena
Kirstinä sina visioner för ämnet modersmål och litteratur. Hirvi (1998, 348f) beskriver sin vision
i term av ett mediamedvetande; i stället för att tala om läs- och skrivfärdigheter lyfter han fram
något han kallar för en mediafärdighet, som han ser som nödvändig i dagens mediasamhälle.
Mediafärdighet innebär en förmåga att kunna tänka kritiskt, att vara källkritisk och att förmå
urskilja, förstå och tolka tecken i såväl ord, bild som ljud. Han menar att det behövs en färdighet
i att kunna läsa på ett nytt kreativt sätt. Med hurdana metoder skall då litteraturen i framtiden
undervisas? Leena Kirstinä (1998, 357) ser framtidens undervisning på mellanstadiet som mera
problembaserad; under inflytande av den europeiska skolan har man i Finland i framtiden vant
sig vid att använda textavsnitt som är tematiskt utvalda och som väcker läslust.
Monica von Bonsdorff och Barbro Wiik (1998, 12) understryker att man redan i
Grunderna för grundskolans läroplan 1994 (GGL-1994) kan tala om ett paradigmskifte för
ämnets del. De påpekar att ämnessynen i den radikalt skiljer sig från läroplanen från år 1985
(GGL-1985) och beskriver skillnaden med begreppen funktionalisering och formalisering.2 Med
                                                 
1 I IEA:s multinationella läskunnighetsstudie klarade sig de finska eleverna bäst och de
finlandssvenska nästan lika bra (Brunell 1995, 64).
2 Närmare beskrivningar kring begreppen funktionalisering och formalisering återfinns bland
annat i böckerna Svenska läsare (Linnér & Malmgren 1986, 11ff) och Svenskundervisning i
grundskolan (1996, 54–68).
2formalisering förstår man en undervisning där olika färdigheter är uppdelade i moment och
färdigheter som att skriva, läsa och argumentera övas skilt för sig och skilt från ett större
kunskapssökande sammanhang. Med funktionalisering förstår man i motsats till detta en
undervisning som strävar efter att sammanföra olika färdigheter genom att arbeta med språk och
litteratur under större helheter. Eftersom en formalistisk syn på ämnet innebär en stark åtskillnad
mellan olika moment sker undervisningen i språk och litteratur naturligt skilt för sig. En
undervisning som bygger på en funktionell språksyn förutsätter å sin sida att språk och litteratur
lärs jämsides. Formalismen härrör från latinskolan och den klassiska retoriken, som har
dominerat språksynen i ett par tusen år, understryker Monica von Bonsdorff och Barbro Wiik
(1998, 12). De påpekar också att läroplanen från år 1994 är den första läroplanen i Finland som i
sin tur ger uttryck för en funktionaliserad språksyn.
År 1999 offentliggjordes nya bedömningskriterier för ämnet modersmål och litteratur och
år 2004, när den grundläggande utbildningen och gymnasiet fick en ny läroplan, utkom den
första läroplanen i ämnet. Läroplanen infördes successivt i skolorna, och idag följs läroplanen i
alla grundskolor i Finland. Om den nya läroplanen skriver Gun Oker-Blom i artikeln ”Den nya
läroplanen i modersmål och litteratur för årskurserna 1–9” (2004) som ingick i Arena år 2004:
I de nya läroplansgrunderna har ett viktigt mål varit att konkretisera den syn på lärande
som redan fanns som bas för Grunderna för grundskolans läroplan 1994. Den arbetsgrupp
som formade texten för ämnet modersmål och litteratur tog följaktligen som sin uppgift
att synliggöra den funktionella och helhetsbetonade ämnessyn som redan 1994 låg som
grund för läroplanen i modersmål och litteratur.
I samma artikel beskriver Oker-Blom även de perspektiv som ligger som grund för ämnessynen i
den nya läroplanen. Förutom en funktionell och helhetsbetonad undervisning nämner hon bland
annat begrepp som erfarenhetspedagogik, ett vidgat textbegrepp och textkompetens. Man kan
konstatera att dessa begrepp alla hänvisar till den debatt och forskning kring
modersmålsundervisning och litteraturpedagogik som redan under en lång tid förts i bland annat
Sverige, Norge och Danmark. I Sverige kan man tala om ett brytningsskede för ämnets del när
boken Svenskämnets kris utkom år 1976. Den innehåller en rad artiklar av lärare och forskare på
området som motsätter sig en formalistisk språksyn. Debatten har därefter förts på ett brett
område inom ämnesdidaktiken och språk- och litteraturpedagogiken i Sverige. Ofta har
forskningen relaterats till de teoretiska konstruktioner över svenskämnet som Lars-Göran
Malmgren (1996, 86–90) beskriver i boken Svenskundervisning i grundskolan. Där skiljer han på
svenskämnet som ett färdighetsämne, ett litteraturhistoriskt bildningsämne och ett
erfarenhetspedagogiskt ämne. Färdighetsämnet bygger på en formalistisk tradition och språksyn i
motsats till det erfarenhetspedagogiska som bygger på en funktionell språksyn. Inom
svenskämnet som ett litteraturhistoriskt bildningsämne är litteraturundervisningen central, den
3sker kronologiskt och inom en klassisk kanon, i motsats till erfarenhetspedagogiken där
litteraturundervisningen är läsarcentrerad och där litteraturläsningen sker i relation till elevernas
intressen och behov samt aktuella teman.
Till en funktionell och erfarenhetspedagogisk undervisning hör således tanken om att
arbeta tematiskt, genremedvetet och läsarcentrerat. Inom den läsarcentrerade litteraturtraditionen
är Louise Rosenblatts bok Literature as Exploration från år 1938 idag en klassiker. Juha Rikama
(2000, 20) konstaterar att en läsarcentrerad litteraturpedagogik var ett faktum i praktiken redan i
70-talets finländska elevcentrerande litteraturundervisning även om man inte i
litteraturforskningen och didaktiken använde sig av det begreppet. I en artikel från år 1973 är det
också den tematiska litteraturundervisningen som han själv ser som den bästa metoden för att få
så många olika elever som möjligt intresserade av litteratur (Rikama 2000, 20–24).
I ämnesdidaktiken på svenskt håll i Finland ser man tydliga tendenser från Sverige och
den övriga Norden. Detta märks inte minst i de ämnesdidaktiska texter som Monica von
Bonsdorff bidragit med i bland annat Hur gör man en litteraturläsare? (2002), Lärarboken 1
(1998) och Unga röster 2 (1999). Där talar hon för en erfarenhetspedagogisk ämnessyn och en
läsarcentrerad och tematisk litteraturundervisning. Även boken Svenska med sting! (2001) av
Anna-Lena Østern, en didaktisk handledning utgiven av Utbildningsstyrelsen, lyfter fram en
dialogisk och tematisk litteraturundervisning. Den ämneslärarutbildning som jag själv deltog i år
2004 utgick från en erfarenhetspedagogisk ämnessyn, funktionell språksyn och läsarcentrerad
och tematisk litteraturundervisning; de erfarenheter jag där fick, liksom de erfarenheter jag
senare fått i arbetet som modersmålslärare, har fått mig övertygad om de möjligheter som finns i
en läsarcentrerad litteraturpedagogik och en erfarenhetsbaserad undervisning.
1.2 Syfte och forskningsfrågor
Ett nytt ämne, modersmål och litteratur, en ny läroplan med en ny ämnessyn och nya
litteraturteorier som genomsyrar forskningen på området är idag ett faktum i den finländska
skolan. Detta är utgångspunkten i denna pro gradu-avhandling, vars syfte är att undersöka hur
denna teoretiska bas uppfattas och förverkligas i praktiken. Hur förverkligas
litteraturundervisningen i praktiken, vilken ämnessyn står som grund för litteraturundervisningen
i skolorna och hur har den nya läroplanen tolkats och realiserats av modersmålslärarna?
Jag har valt att göra min undersökning genom en enkätundersökning och uppföljande
intervjuer bland modersmålslärare i huvudstadsregionen inom den grundläggande utbildningen
(åk 7–9). Samtliga modersmålslärare i de svenskspråkiga högstadieskolorna i
huvudstadsregionen fick en möjlighet att delta genom att fylla i ett frågeformulär; i
4undersökningen deltog slutligen 13 modersmålslärare från fem skolor. En skola, utöver dessa,
fungerade som försöksskola. Undersökningen är således kvalitativ och visar på hur en
litteraturundervisning kan se ut i några skolor och klasser. Undersökningen utgår från lärarnas
perspektiv, de intentioner, tankar och åsikter som de uttrycker i enkäten och vid intervjutillfället.
Det känns viktigt att påpeka, att alla lärare som valt att delta visar en öppen attityd till forskning
och uttrycker en positiv inställning till att forskning på området bedrivs.
Undersökningen består av två delar. Den första delen koncentrerar sig på själva
litteraturundervisningen. Där försöker jag främst besvara frågor kring vilken litteratur som
behandlas i ämnet modersmål och litteratur, hur denna litteratur behandlas och i vilket syfte. Jag
har valt att särskilt koncentrera mig på årskurs nio. Den andra delen koncentrerar sig på den nya
läroplanen i ämnet, hur modersmålslärarna förhåller sig till den och vilka eventuella förändringar
den innebär för deras undervisning.
Litteraturundervisningen är idag ett outforskat område i Finland (se kapitel 1.3) och jag
anser att en undersökning bland lärare ger en inblick i forskningsämnet som i dagsläget saknas.
Jag har valt att inte komplettera undersökningen med klassrumsobservationer eftersom jag anser
att det, för att främja mitt syfte, skulle innebära en undersökning av mera omfattande karaktär än
jag i detta sammanhang har möjlighet till. Detsamma gäller för en undersökning bland elever.
Mitt intresse ligger också främst i att diskutera lärarnas ämnes- och litteratursyn i relation till
läroplan och aktuell receptionsanalytisk forskning på området. I brytningsskedet mellan två olika
läroplaner ser jag det som ytterst intressant att diskutera mål och innehåll i ett ämne, särskilt i
ämnet litteratur som nu fått en mera framträdande position i läroplanen.
Gun Malmgren (1992, 27) konstaterar i sin avhandling Gymnasiekulturer: ”Vi vet alltså
vid det här laget att det är svårt och tar mycket lång tid att åtminstone uppifrån åstadkomma
förändringar i det praktiska skolarbetet.” Molloy (2003, 20) skriver å sin sida i Läraren
Litteraturen Eleven: ”Förändringar sker sällan hastigt inom skolans väggar och lika sällan utifrån
elevernas behov utan fastmer utifrån samhällets behov”. Lars-Göran Malmgren (1996, 102 och
120) poängterar i boken Svenskundervisning i grundskolan att tidigare forskning visar på att det
finns en stor klyfta mellan retorik och praktik. För lärarna har det i den praktiska undervisningen
visat sig vara svårt att förverkliga dels egna ideal, dels de mål som läroplanen föreskriver. Min
forskning pendlar således mellan polerna teori (retorik) och praktik samt stabilitet och
förändring.3
                                                 
3  Dessa begrepp diskuteras av bland annat Gun Malmgren (1992, 26ff) i Gymnasiekulturer.
Läroplansforskningen av Jan Thavenius i Klassbildning och folkuppfostran (1991) och av Sven-
Erik Hansén i Folkets språk i folkets skola (1988) pendlar också mellan dessa två begrepp.
51.3 Tidigare forskning och teoretisk referensram
Det har forskats anmärkningsvärt lite i litteraturpedagogik och ämnesdidaktik i Finland både på
finlandssvenskt och finskt håll. Forskning som utgår från lärarnas perspektiv och överlag från
praktisk undervisning med betoning på metodfrågor, som jag är speciellt intresserad av i min
studie, är ringa. På finlandssvenskt håll har Sven-Erik Hansén4 utifrån läroplansdokument,
skollagsstiftning och dylika dokument diskuterat mål och innehåll i modersmålsundervisningen
under perioden 1866–1980 i två omfattande undersökningar, Folkets språk i folkets skola (1988)
och Tradition och reform (1991). Hansén (1991, 390 och 422) konstaterar bland annat att ämnet
modersmål till innehåll och konstruktion förvånansvärt väl motstått trycket från omvärlden.5 Han
menar att en tradition aldrig brutits för att ersättas av en annan utan i stället gradvis omformats i
en process. En ytterligare slutsats är att läskulturen på 1960- och 70-talet gick mot en större
betoning på reflexion, kritisk analys, läslust och upplevelse och att elevens läsupplevelse och
läslust betonades på 1980-talet. Överlag visar Hansén (1991, 360–367) även på att läroplanen
från 1980 yrkar på ökad funktionaliserad stavningsträning och processorienterad skrivträning.
Trots att denna processkrivning i högre grad betonar formfrågor och i mindre grad elevens
erfarenheter, menar Hansén att det i denna tendens till en processorienterad skrivträning syns en
strävan att framhäva modersmålet som ett erfarenhetspedagogiskt ämne.
Hansén yrkar på en fortsatt forskning kring den praktiska undervisningen, särskilt kring
lärarens roll som undervisare. Hansén (1991, 410) konstaterar: ”Ett lämpligt område för fortsatt
forskning skulle vara att närmare studera hur lärare tolkat och omsatt läroplaner i
undervisningens praktik.” Det är även ett av mina syften i denna avhandling. Hansén yrkar också
på ytterligare forskning kring läroböcker, något som jag även till en del kommer att beröra i min
avhandling.
Juha Rikama har i likhet med Hansén i omfattande studier beskrivit och berört
litteraturundervisningens historia bland annat utifrån den debatt som förts i ÄOL:s6 årsskrifter,
bland annat i Siitäpä nyt tie menevi (1998), Kaanon ja reseptio (2000) och Lukion
kirjallisuudenopetus 1900-luvun jälkipuoliskon Suomessa (2004). Den sistnämnda berör
litteraturundervisningen i de finskspråkiga gymnasierna. Genom tre likadana
enkätundersökningar åren 1980, 1990 och 2001 undersöker Rikama de förändringar som skett i
                                                 
4 Sven-Erik Hansén (1991, 29–36) ger i boken Tradition och reform en bred översikt av den
forskning som berör läroplans- och läroämnesforskning och modersmålsdidaktisk forskning. Han
hänvisar i sin tur även till den forskningsöversikt som återfinns i Katri Sarmavuoris Äidinkielen
opetustiede. Aikakauskirja 6 (1989, 16–26).
5 Jämför bl.a. Thavenius (1981, 34ff) i Modersmål och fadersarv där han beskriver skolan som
en institution reglerad av gamla former och traditioner.
6 ÄOL betyder på finska Äidinkielen opettajain liitto och motsvaras på finlandssvenskt håll av
Svenska modersmålslärarföreningen i Finland r.f.
6gymnasiets litteraturundervisning i slutet av förra seklet, samt de bakomliggande orsakerna till
dessa förändringar. Undersökningen är kvantitativ och ger riktlinjer på ett teoretiskt plan utifrån
färdigt strukturerade svar. Studien berör lärarnas val av böcker och metoder och diskuterar
lärarnas litteratursyn. Rikama (2004, 123f) påpekar att de textorienterade analyserna har
dominerat under hela perioden och konstaterar även att receptionsestetiken, som levde sin
guldålder på 1990-talet, drastiskt minskat bland annat av skolpolitiska skäl.
En annan undersökning i de finska skolorna är Tarja Alhos pro gradu-avhandling Lasten-
ja nuortenkirjat luokanopettajan kirjallisuuden opetuksessa – Tapaustutkimus kymmenen
luokanopettajan kirjallisuuden opetuksen toteuttamisesta (2003). Den berör enbart lågstadiet och
koncentrerar sig särskilt på hur barn- och ungdomslitteraturen används i undervisningen, men tar
även upp de metoder som lärarna använder sig av i sin undervisning. Undersökningen är
kvalitativ och de metoder Alho använder sig av överensstämmer till en del med mina. Alhos
(2003, 12) teoretiska utgångspunkt är modern receptionsanalys, som hon menar att läroplanerna
från år 1994 och 2003–2004 även bygger på. Hon utgår även från konstruktivismen som
pedagogisk metod, som hon menar att avspeglas i läroplanen från år 2003–2004 (Alho 2003,
179). Varken Rikama eller Alho diskuterar sina undersökningsresultat utifrån en enhetlig
ämnessyn; de diskuterar litteraturundervisningen avskilt från den övriga undervisningen.
På finlandssvenskt håll har Utbildningsstyrelsen genomfört en utvärdering av elevernas
inlärningsresultat i ämnet modersmål och litteratur i klass nio. Den återfinns i ”Ett viktigt men
utmanande ämne”. En utvärdering av inlärningsresultat i modersmål och litteratur i årskurs 9
våren 2003 av Chris Silverström. Studien gäller ämnet som helhet och genomfördes i 16
finlandssvenska skolor. I utvärderingen ingick ett kunskapsprov och en skrivuppgift med valbara
uppgifter. Silverström (2004, 7) konstaterar: ”Utvärderingsresultatet visar att eleverna behöver
mer träning i att skriva texter i olika genrer. [---] Dessutom är det uppenbart att många elever i
årskurs 9 inte har tillägnat sig det metaspråk som behövs för textdiskussioner och att det finns
brister i elevernas baskunskaper om språk och litteratur när de lämnar den grundläggande
utbildningen.” I min undersökning är det intressant att se om eventuella paralleller med denna
utvärdering kan dras. Min undersökning koncentrerar sig i likhet med denna på årskurs nio.
Övrig finlandssvensk forskning återfinns i Unga röster. Om undervisning i modersmål
och litteratur i finlandssvenska högstadier och gymnasier (1997), redigerad av Anna-Lena
Østern, samt i Unga röster 2. Fiktion och läsning i klassrummet. Om litteraturundervisning i
grundskolor och gymnasier (1999), redigerad av Monica von Bonsdorff. Den senare innehåller
bl.a. artiklar av skribenter på Institutionen för lärarutbildning vid Åbo Akademi och på
Litteraturvetenskapliga institutionen vid Åbo Akademi respektive Lunds universitet. Artiklarna
undersöker tematisk och erfarenhetspedagogisk litteraturundervisning och litteraturreception och
7är en av de få undersökningar i Finland som analyserar direkta klassrumssituationer och
litteraturreception. Det är tydligt att artiklarna bygger på den ämnesdidaktiska forskning som
bedrivits i Sverige och det är inom denna tradition som även min avhandling kommer att göras.
Sven-Erik Hansén (1991, 10) konstaterar i Tradition och reform att folkskolan och övriga
skolformer i Svenskfinland stått i nära relation till Sverige och att en undersökning av den
finlandssvenska skolan kräver en inblick i modersmålsämnets och språkvetenskapens utveckling
där.7 I Sverige har Jan Thavenius undersökt svenskämnets historia i bland annat böckerna
Modersmål och fadersarv (1981), Klassbildning och folkuppfostran (1991) och Svenskämnets
historia (1999). Sedan 1970-talet har litteraturundervisningen varit objekt för omfattande
forskning, bland annat den forskning som bedrivits av Pedagogiska gruppen, som var verksam
vid litteraturvetenskapliga institutionen i Lund fram till år 1997 (Molloy 2003, 49).
Utgångspunkten för denna forskning uttrycks bland annat i de artiklar om svenskämnet som
återfinns i böckerna Svenskämnets kris (Brodow m.fl. 1976) och Svenska i verkligheten (1977)
redigerad av Jan Thavenius. I de inledande orden till Svenska i verkligheten (Thavenius m.fl.
1977, 7) kan man läsa: ”Den här boken handlar om försök att bryta med den svenskundervisning
som dominerar i skolan och söka ett nytt innehåll och nya arbetssätt. Vi som skrivit den har velat
undersöka möjligheterna att komma bort från läromedelsstyrningen och den isolerade
färdighetsträningen för att i stället finna ett väsentligt och meningsfullt innehåll tillsammans med
eleverna.” Författarna uttrycker även en önskan om en ökad integration mellan olika ämnen. I
boken medverkar även Lars-Göran Malmgren, som deltagit i Pedagogiska gruppen och bedrivit
en omfattande klassrumsforskning. Bland annat boken Litteraturläsning som lek och allvar
(1993) är en redogörelse för och analys av litteraturundervisningen i en klass under årskurserna 5
och 6, där Jan Nilsson fungerar som lärare och Lars-Göran Malmgren som observatör.
Undervisningen integrerar svenska och orienteringsämnen och utgår från teman. Som en slutsats
av sin undersökning konstaterar Malmgren och Nilsson (1993, 248): ”Inom ramen för
undervisningen tenderar eleverna generellt i klassen att internalisera en positiv läsar- och
skrivaridentitet. De ser sig själva som läsare och skrivare i skolan. [---] Grovt sett mot bakgrund
av den analyserande undervisningen vågar vi påstå att en tematisk litteraturläsning i svenska med
öppna gränser mot andra kunskapsfält på mellanstadiet utgör en framkomlig pedagogisk väg i
skolan.”
Övrig klassrumsforskning av Lars-Göran Malmgren återfinns bland annat i boken Åtta
läsare på mellanstadiet (1997). Ämnesdidaktiska och teoretiska frågeställningar utifrån
                                                 
7 I Läraren Litteraturen Eleven ger Gunilla Molloy (2003, 46–52) en grundlig översikt över
forskningsläget kring svenskämnet i Sverige, likaså Lars-Göran Malmgren (1996, 113–127) i
Svenskundervisning i grundskolan.
8forskning och praktisk undervisning diskuteras av honom bland annat i boken Den konstiga
konsten (1986), Svenska läsare (Linnér & Malmgren 1986) utgiven tillsammans med Bengt
Linnér och Svenskundervisning i grundskolan (1996). Utifrån forskningsresultat, som
Pedagogiska gruppen i olika sammanhang gjort, analyserar Lars-Göran Malmgren (1986,
98–120) elevernas reception och diskuterar den med begrepp som öppenhet och skydd. Med
öppenhet menar han en läsning där läsaren känner igen sig i texten, med skydd en läsning där
läsaren av olika orsaker, t.ex. förträngning, skyddar sig mot den. Malmgren (1986, 108f)
poängterar att det för en öppnare läsning krävs igenkänning av egna och andras erfarenheter,
vilket kan underlättas genom undervisningssituationen. Även Jan Nilsson har bidragit till den
ämnesdidaktiska teoribildningen med många verk. I boken Att se och förstå undervisning (1999)
diskuterar han lärarrollen och analyserar undervisningsförlopp och i Tematisk undervisning
(1997) diskuterar han de möjligheter den tematiska undervisningen för med sig för
litteraturundervisningen. Jon Smidt har lyft fram den betydelse som det sociala rummet har för
läsningen av en text. I boken Sjangrer og stemmer i norskrommet (2004) beskrivs en
undervisning som genomsyras av ett större genremedvetande och i Seks lesere på skolen. Hva de
søkte, hva de fant (1989) diskuteras hans litteratursyn i förhållande till praktisk
litteraturundervisning.
En annan undersökning inom Pedagogiska gruppen är Gun Malmgrens avhandling
Gymnasiekulturer (1992). Den sker i fyra gymnasieklasser, fokuserar sig på relationen mellan
lärare och elev och undersöker å ena sidan lärarnas ämnessyn, å andra sidan elevernas
uppfattning om svenskämnet. Den tar dessutom fasta på elevernas kulturella socialisation. Övrig
forskning av Gun Malmgren återfinns bland annat i Svenskämnets historia (1999) där hon i
”Svenskämnets identitetskriser – moderniseringar och motstånd” diskuterar svenskämnets
förändring från 60-talet fram till vår tid.
Gunilla Molloy har bidragit med väsentlig forskning på speciellt litteraturpedagogikens
och den praktiska litteraturundervisningens område. Hennes avhandling Läraren Litteraturen
Eleven (2003) fokuserar sig på det som sker i mötet mellan läraren, litteraturen och eleven i
litteraturundervisningen. Undersökningen görs i tre svenska mellanstadieklasser, från årskurs sju
till nio. Molloy undersöker både elevernas reception, lärarnas ämnessyner och
undervisningslektioner. I analysen av sitt resultat använder sig Molloy av Malmgrens tre
ämneskonstruktioner (se kapitel 2.2.2 ). Molloy (2003, 39f) konstaterar också: ”I analysen och
tolkningen av de olika lärarnas metodiska gestaltning av läsning av skönlitteratur och deras olika
konstruktioner av svenskämnet, kommer jag att använda de didaktiska frågorna Vad (ska man
lära sig) Hur (ska man lära sig) Varför (ska man lära sig detta) Vem (är det som skall lära sig)
9När (ska man lära sig) Var (ska man lära sig) och Med vem (ska man lära sig).”8 Jag har i min
undersökning valt att till en del utgå från dessa frågor i analysen av mitt resultat. I sin
undersökning talar Molloy också för en förändrad lärarroll och en förändrad syn på svenskämnet.
Utifrån sitt resultat menar Molloy (2003, 324) bland annat att det krävs en förändrad lärarroll
som även synliggör läraren som läsare. Detta skulle i sin tur påverka lärarens val av metoder,
understryker hon. Även boken Reflekterande läsning och skrivning (1996), som är en bok i
praktisk litteraturundervisning, är av vikt för min undersökning. I boken beskriver Molloy hur en
undervisning som bygger på en integrerad litteratur- och skrivundervisning kan se ut och vilka
metoder och metodiska redskap som kan ingå i den. Övrig forskning på det läsarorienterade och
receptionsestetiska området är Litteratur – forståelse og fortolkning (2001) av Birte Sørensen
och Litteraturpædagogik og elevfaglighed (1996) av Vibeke Hetmar. Dessa bygger på
läsarorienterade och sociokulturella litteraturteorier och beskriver läsarorienterade
litteraturmetoder.
Molloy (2003, 50) konstaterar att en ”skillnad mellan svensk och amerikansk
klassrumsforskning med ett receptionsanalytiskt perspektiv är att även de stadier som motsvarar
årskurserna 7–9 är väl representerade” i den senare. Som exempel på amerikansk forskning ger
hon Response and Analysis. Teaching Literature in Junior and Senior High School (1988) av
Robert E. Probst samt forskning av Judith A. Langer och Kathleen McCormick. Dessa är också
några av de amerikanska receptionsteoretiker som jag kommer att använda mig av i min
avhandling.
1.4 Disposition
Min avhandling grundar sig på en relativt bred och omfattande teoretisk bakgrund; jag ser det
som nödvändigt eftersom forskningsfältet är relativt nytt och även hänför sig till både
ämnesdidaktikens, litteraturteorins och litteraturpedagogikens område. Jag inleder teoridelen
med en historisk översikt över modersmålsämnets och litteraturundervisningens historia, som
diskuteras utifrån begreppen tradition och förändring. Forskare som Hansén och Malmgren har
påvisat att det åtminstone historiskt sett visat sig vara svårt att bryta en rådande tradition i
modersmålsundervisningen och jag ser det därför som ytterst intressant att diskutera mitt
forskningsresultat utgående från det som kunnat konstateras om litteratundervisningen i ett
historiskt perspektiv. Efter detta beskriver jag närmare olika språk-, ämnes- och litteratursyner,
som varit eller är rådande i ämnet.
                                                 
8 Molloy har i sin tur tagit dessa didaktiska grundfrågor från ”Nyttan av kunskaper i didaktisk
teori” (1997) skriven av Werner Jank och Hilbert Meyer. Texten återfinns i Michael Uljens
Didaktik.
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Därefter diskuteras och presenteras läsarcentrerade och sociokulturella litteraturteorier.
Jag fokuserar bland annat på receptionsteoretikern Wolfgang Iser, som man ofta hänvisar till i
litteraturpedagogiska sammanhang, speciellt i anknytning till hans teori om textens tomma rum.
Jag beskriver även Louise Rosenblatts teori kring läsning; övriga teoretiker som jag tar upp är
bland annat Judith A. Langer, Lars-Göran Malmgren, Jon Smidt, Birte Sørensen och Kathleen
McCormick. Frågan jag ställer mig i detta kapitel är vad som sker när vi läser litteratur utifrån
läsarorienterade och sociokulturella litteraturteorier. Därefter redogör jag för
litteraturpedagogiska metoder och metodiska redskap och ställer mig frågor kring hur man på ett
ändamålsenligt sätt kan arbeta med litteratur i klassen. I det sammanhanget beskrivs även en
erfarenhetspedagogisk och tematisk litteraturundervisning, en litteraturundervisning som bygger
på ett dialogiskt och flerstämmigt klassrumsklimat, samt en litteraturundervisning som strävar
efter en integrerad litteratur- och skrivpedagogik. Forskare som jag stöder mig på är bland annat
Gunilla Molloy, Jan Nilsson, Olga Dysthe och Robert E. Probst.
Teoridelen avslutas med en läroplansanalys. Vad säger läroplanen från år 2004 om
litteraturundervisningens innehåll och mål? På vilka punkter skiljer sig den nya läroplanen från
den förra? Vilka litteraturpedagogiska tendenser gör sig gällande i läroplanen och vad har
forskare, läroplansarbetare och lärare i Finland kunnat konstatera om den? Efter detta inleds
presentationen och analysen av mitt forskningsresultat, som analyseras och diskuteras dels
utifrån läroplanen i ämnet, dels utifrån läsarorienterad och sociokulturell litteraturteori och
litteraturpedagogik och dels ur ett historiskt ämnesdidaktiskt perspektiv.
2 Litteraturpedagogik och litteraturläsning
2.1 Modersmålsämnets traditioner och förändringar
2.1.1 Latin- och folkskolan
Hur litteraturundervisningen förändrats i ett historiskt perspektiv är intressant med tanke på min
undersökning eftersom forskning visat att det sällan är så att en litteraturpedagogisk tradition
byts ut för att ersättas av en annan. Sven-Erik Hansén (1991, 390) konstaterar i Tradition och
reform att ämnet modersmål förvånansvärt väl motstått trycket från omvärlden. Han skriver: ”En
viss period har genomgått en period av inre upplösning för att så småningom ge rum för nya
prioriteringar. Upplösningen av en tradition har dock aldrig varit total. Element från en tidigare
praxis har övertagits, omformats och ingått i nya synteser i en svårparerbar process.” I
Modersmål och fadersarv konstaterar Jan Thavenius (1981, 34) samma sak kring svenskämnets
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utveckling i Sverige. Han påpekar: ”Det som möjligen skulle skilja läraren från många andra är
att denna arbetar inom en institution reglerad av mycket gamla former och föreställningar. Det
finns åtskilligt som tyder på att formen skola har blivit så självklar för oss att den framstår som
den enda möjliga och naturliga. De urgamla traditionerna bländar oss.”
Hansén (1991, 47) understryker även den betydelse som modersmålsämnet traditionellt
sett haft i utvecklandet av elevens identitet. Han menar att läroplanen ofta satt likhetstecken
mellan en nationell och individuell identitet. Man har insett relationen mellan språk och identitet,
genom att kontrollera elevens språk har man även kunnat kontrollera hennes eller hans identitet.
Modersmålsämnet har setts som ett medel genom vilken olika grupper försökt nå ideologiska och
politiska mål.
Thavenius (1991, 14 och 1999, 8ff) konstaterar att svenskämnet etablerar sig som ett
självständigt ämne under tiden 1800–1860 och att många litteraturpedagogiska traditioner då
uppkom. Han konstaterar också att läsning av skönlitteratur inte stod på schemat i början av
1800-talet, utan att det först är i mitten av 1800-talet som litteraturläsning placeras i centrum för
skolans bildningsuppgift. Innan dess stod det inte fortfarande klart om skolans språk skulle vara
latin eller svenska. Svenskämnet etablerar sig först i och med nationalismens tid i Europa då
röster och krav höjs för att modersmålet skall ersätta de klassiska språken. Skolorna innan dess,
1600- och 1700-talens trivialskolor och gymnasier, hade varit rena latinskolor. Långsamt
trängdes latinet tillbaka som undervisningsspråk under 1800-talets förra hälft. Läsundervisningen
fick i och med reformationen en motivering, kyrkan startade en folkundervisning med läs- och
kristendomsundervisning, en undervisning som låg som grund för folkskolan när den infördes
vid 1800-talets mitt. Även om svenskämnet blygsamt infördes för läroverkets del år 1807 och i
folkskolan 1847, poängterar Thavenius att modersmålet fick en självständig ställning först i 1856
års läroverksstadga och i folkskolans normalplan år 1878. Hansén (1991, 8–15) konstaterar att
samma utveckling kan skådas i Finland där modersmålsämnet fick en lagstiftsmässig grund i och
med folkskolans tillkomst år 1866. Då etablerades ämnet även som folkskolans mest centrala
läroämne.
Hur såg då undervisningen i folkskolan ut? Thavenius (1999, 15) understryker att
svenskämnet på 1800-talet främst var ett språkämne. Även om latinet försvann och svenskan
kom i stället skedde det i praktiken endast ett utbyte av språk. Språksyn, metodik och
pedagogiska mål förblev de samma; det som varit en abstrakt grammatisk drill på och för ett
främmande språk övertogs nu i stället av svenskundervisningen. Thavenius (1981, 71)
understryker att detta ledde till att ämnet blev mindre praktiskt än reformvännerna tänkt sig.
1800-talets skola kom således på ett avgörande sätt att påverkas av latinundervisningens
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traditioner, en tradition som Thavenius (1999, 244) menar att fortfarande lever kvar i vår dag.9
Även i Finland är utvecklingen densamma. I Boken om vårt modersmål konstaterar Hansén
(1986, 20ff) att latinundervisningens traditioner inte enbart påverkade folkskolans
grammatikundervisning utan hela modersmålsundervisningen, etableringen av den och dess
fortsatta utformning. Samtidigt menar Hansén att det pågick försök att utveckla en
grammatikundervisning enligt modersmålets förutsättningar.
Hansén (1988, 18) delar in modersmålsundervisningen i folkskolan i tre faser:
etableringsfasen (1866–1880), expansionsfasen (1881–1898) och differentieringsfasen
(1899–1927). Eftersom grunden för folkskolan lades inom den kyrkliga folkundervisningen, som
fäste vikt vid läsning av katekesen, bibeln och psalmböcker, kom tyngdpunkten i
modersmålsämnet i folkskolans etableringsfas att ligga i momentet läsning, framhåller Hansén
(1988, 62ff). Läsundervisningen blev också folkskolans viktigaste läroämne. Som ett arv från
den kyrkliga undervisningen betonades även memorering och deklamation av texter – en metod
som även användes som disciplinerings- och kontrollmedel (Hansén 1988, 135).
Hansén (1988, 138f) konstaterar att den viktigaste frågan när folkskolan etablerades var
att finna böcker som inte var religiösa och som skulle kunna väcka elevernas läsintresse. Denna
fråga löstes år 1875 då Boken om vårt land utkom. Boken bidrog också till att fördjupa det
nationella medvetandet och att förstärka det nationellt-fosterländska draget i folkskolan (Hansén
1988, 163). Övriga böcker som lästes var bland annat Runebergs Älgskyttarne och Fänrik Ståls
sägner (Hansén 1988, 131). Hansén (1988, 214 och 233f) konstaterar att det inte skedde några
större förändringar i läsundervisningen under expansions- och differentieringsfasen. Under
expansionsfasen tillfördes dock några läseböcker och textrepertoaren utökades med rikssvensk
litteratur. Hansén (1988, 233ff) påpekar att det under differentieringsfasen också började ställas
högre krav på de texter som lästes; eleverna skulle genom att läsa litteratur stimulera sin
personlighet och skapa positiva attityder till litteratur.
Under folkskolans etableringsfas fick momentet skrivning en fast position i läroplanen,
till skillnad från den kyrkliga undervisningen som främst betonat elevernas färdigheter i att läsa.
Under denna period sker även en uppdelning av ämnet i två huvudsakliga moment, nämligen i
läsning som innefattade grammatik och i skrivning. Grammatikböcker började tas i bruk och
skrivningen delades även in i tre moment: skrivning, rättskrivning och uppsats (Hansén 1988,
163). Hansén (1988, 163f) understryker att en formalistisk språksyn rådde i ämnet med bland
annat en teknisk språkförståelse, en bundenhet till språknormen, ett traditionellt grammatik- och
skrivprogram, samt monologisk muntlig träning.
                                                 
9 Se även Hansén Boken om vårt modersmål (1986, 18ff).
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Folkskolans första faser karakteriseras av något som Hansén (1988, 284ff) kallar för en
moralisk kod med sitt religiöst nationella drag, medan differentieringsfasen karakteriseras av en
rationell kod. Den rationella koden innehöll reformpedagogikens förankring i det
industrialiserade samhällets syn på utbildning och framhöll kunskaper som ansågs nyttiga och
användbara i medborgarnas liv. Detta, i samverkan med modern språkforskning, ledde till en ny
syn på modersmålsämnets innehåll och funktion där tyngdpunkten försköts från teknisk till
social språkförståelse. Krav på elevbibliotek och en ökad produktiv skrivövning är ett led i denna
riktning. Hansén påpekar att denna process inleddes i början på 1900-talet och att den inte var
slutförd ännu år 1927, då man kan tala om att en ny och första läroplan i modern mening utkom.
Trots denna utveckling konstaterar Hansén (1988, 289ff) dock att en påfallande kontinuitet
påträffas i ämnet. En av orsakerna till detta är att det skedde få förändringar i lärarutbildningens
seminarier. En annan orsak är att modersmålsämnets utveckling i hög grad är dess läroböckers
utveckling, vilket innebär att en förändring inte skedde i och med att en ny läroplan togs i bruk,
utan först när en ny lärobok utkom.
2.1.2 Den litteraturhistorisk-grammatiska traditionen
Under perioden 1920 till 1970 bevarades ämnet modersmål i ledande position i läroplanen som
det ämne som hade den högsta andelen timmar (Hansén 1991, 326). Hansén (1991, 179ff)
understryker i Tradition och reform att modersmålsämnet i folkskolans läroplan fortsatte att vara
ett färdighetsämne där formalistiska aspekter spelade en betydande roll. Hansén uttrycker det
som att drill och faktakunnande gavs företräde och han påpekar att det på 30- och 40-talet
förekom en spänning mellan denna formalistiska debatt och dem som försökte formulera ett
mera funktionalistiskt program. Hansén påpekar (1991, 197) att denna motsättning även
speglades i läroplansdiskussionen på 40- och 50-talet.
Även om läs- och talprogrammet i denna skoldoktrin inte på ett avgörande sätt skiljde sig
från den trend som varit rådande kom läskulturen, i och med läroplanen från år 1970, till en del
att utvecklas. Hansén (1991, 242ff) understryker att den nationellt-medborgerliga läskulturen nu
kom att försvagas och i stället tog en ny teknisk-instrumentell läskultur vid. Denna läskultur kan
betecknas som teknisk, formell och organisatorisk. Den lyfte fram läskulturens pragmatiska
funktion och betonade den kvantitativa expansionen av läsmaterial. Nya begrepp introducerades,
en ny lästerminologi skapades och lärarna fick systematiserade och detaljerade instruktioner på
området. Denna läskultur innebar en fixering vid läshastighet, läsinriktning och lästyper; man
talade om djupläsning, läsning med normal hastighet, hastig läsning och skumläsning. I
modersmålshandledning på 1970-talet delades läsningen in i tre kategorier: lokaliseringsläsning,
djupläsning och intensivläsning.
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I läroplanstexterna under denna tid uppmärksammades även upplevelse- och
informationsläsning. Hansén (1991, 243ff) påpekar att upplevelseläsningen sågs som en avskild
läsform från informationsläsningen, som var faktainriktad och uppdelad i en mängd olika
moment samt tidsrelaterade delmål utplacerade över årskurserna. Till upplevelseläsningen hörde
en personlighets- och estetiskt fostrande funktion. Genom upplevelseläsningen ville man väcka
och öka läslusten hos eleverna och göra läsningen till en värdefull fritidsaktivitet. Tystläsning
betonades som tidigare och den var sammankopplad med elevbiblioteket. Samtidigt betonades
krav på att texterna skulle väljas enligt elevernas mognad och intressen. Vid sidan av upplevelse-
och informationsläsning nämndes även kreativ läsning i läroplanens förberedelse och i
lärarhandledning på 70-talet. Eleverna skulle t.ex. genom pantomim och musik gestalta sina
läsintryck (Hansén 1991, 251).
Teman som betonade litterärt arv, hembygd och fosterland ersattes nu även till en del av
texter som syftade till internationell fostran, speciellt de texter som användes i den faktainriktade
informationsläsningen, konstaterar Hansén (1991, 245ff). Man fokuserade på dagens värld och
samtidsorientering betonades. Radio- och TV-program samt nyheter i dagspressen utnyttjades
som underlag för diskussioner. Vid lästräningen betonades samverkan med orienteringsämnena.
På finlandssvenskt håll ökade läromedelsimporten från Sverige. Den skönlitteratur som lästes
anslöts till en internationell repertoar med sagor, robinsonader, sjöromaner, indianromaner och
vildmarksberättelser, men även inhemsk litteratur var populär, speciellt den med historisk
anknytning. Ordlistor och uppslagsverk sågs som nödvändiga hjälpmedel i den studietekniska
färdighetsträningen.
 Hansén (1991, 325ff) understryker att modersmålsämnet fram till 1970-års läroplan
förblev ett färdighetsämne präglat av formell och isolerad färdighetsträning. Hansén betonar att
modersmålsämnet, förutom utvecklingen till en teknisk-instrumentell läskultur, bibehölls i den
litteraturhistorisk-grammatiskt dominerade traditionen. Färdighetsträningen stod i förgrunden,
det kulturella arvet var en viktig faktor i valet av litteratur och grammatikträningen, som inte
förändrades under perioden, byggde på den klassiska grammatiken. Skrivträningen i sin tur var i
liten mån relaterad till den skrivna kommunikationen i samhället. Undervisningen överlag
karakteriserades under denna period av att nya ansatser på förbättrad institutionell effektivitet
togs; styrning, kontroll, effektivitet och mätning kännetecknade de finländska utbildningsidealen
på 60- och 70-talet.
2.1.3 Framväxten av en litterär-kontextuell läskultur
Hansén (1991, 332f) understryker att läroplanstexterna från 1985 visar omfattande likheter med
läroplanen från 1977 gällande allmänna mål, mål för ämnets moment och mål för ämnets
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uppläggning och utformning. Den svenska läroplanen skiljde på fyra områden: att tala och
lyssna, att läsa, att skriva och språkkännedom. Hansén menar att de förändringar som nu skedde
främst kan ses som nya innehållsmässiga betoningar och prioriteringar. Dessa, menar han,
representerar dock tillsammans en delvis ny inriktning.
Genom de förändringar som skedde i och med 1980-talets läroplansdokument ville man
tona ner den förra skoldoktrinens undervisningsteknologiska retorik med exakta definitioner på
krav, prestationer och beteenden. Hansén (1991, 333) understryker att den formalistiska och
separerade färdighetsträningen, som formades redan under 1800-talets senare hälft, nu
attackerades av pedagogiska, psykologiska och språkkulturella motiv. Detta betyder att
läroplansdokumenten nu även kom att beskrivas mera allmänt, vilket gav utrymme åt lokala
preciseringar. I läroplanen från år 1985 framhölls att modersmålet är ”oskiljaktigt förenat med
upplevelsen av vår egen identitet”. Urvalet av texter skulle förstärka den egna folkgruppens
identitet och valet av texter kunde därför anknytas regionalt eller lokalt, förklarar Hansén (1991,
333 och 355). Hansén (1991, 340ff) poängterar även att den nordiska orienteringen med studier i
norska och danska fick en ökad framtoning i läroplanen, liksom även finlandssvenskheten och
den finlandssvenska språksituationen.
Den tekniskt-instrumentella läskultur, som förekom i den förra skoldoktrinen, kom nu till
viss del att upplösas och i stället växte en litterär-kontextuell läskultur fram. Detta betydde dock
inte, menar Hansén (1991, 350ff), att färdighetsambitionerna tonades ned. Läsningen betonade
som förut teknisk färdighet och förståelse, men Hansén framhåller att kritiken mot kliniska
läsansatser, stödd av forskning och praktiska erfarenheter, nu får en bredare förankring. Denna
kritik kom i de nordiska länderna från en modell som kallades för ”Läsning på talets grund”
(LTG), som enligt Hansén stod modellen ”whole-language-movement” nära (se kapitel 2.2.2).
Denna argumenterade i sin tur för en mera kreativ läsundervisning. LGT var emot en lästräning
som innebar ett ”meningslöst kopierande” och lade i stället vikt vid att ”uttrycka och förstå”.
Hansén betonar att detta markerade en förskjutning av modersmålet från ett färdighetsämne till
att förstärka dess ställning som ett erfarenhetspedagogiskt ämne. Hansén påpekar att läroplanen
från år 1985 betonar speciellt två saker när det gäller läsning, för det första läslust och
läsupplevelse, för det andra texternas litterära kvalitet. Läslusten betonas bland annat som följd
av elevernas bristande läsintresse; eleverna såg inte i litteraturen en koppling till sin egen värld.
Hansén påpekar att upplevelseläsningen nu betonas mera än i den föregående skoldoktrinen,
vilket ledde till att skönlitteraturens ställning förstärktes.
Vilka förändringar skedde då under denna skoldoktrin för hela ämnets del? Hansén
påpekar att skrivundervisningen, trots att den i likhet med läsundervisningen inte innebar några
tvära brott med traditionen, vidareutvecklades så att vissa trender förstärktes. Hansén (1991, 362)
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understryker: ”Eleverna skulle skriva med anknytning till sina behov, erfarenheter, intressen,
åsikter och upplevelser. I skrivningens personlighetsutvecklande syfte underströks, i ännu högre
grad än i grundskolans första läroplansanvisningar, den kreativa skrivningens betydelse.
Eleverna skulle ges möjlighet till att låta skrivträningen bli ett självständigt skapande och ett
medel för konst, lek och fantasi.” Produktiv- och processkrivning betonas. Processkrivningen
betonar elevernas erfarenheter som utgångspunkt för skrivandet, men Hansén (1991, 364) menar
att skrivningens formfrågor, som t.ex. processkrivningens faser, tenderar att dominera framom
innehållsfrågorna. Processkrivningen framhäver dock, understryker Hansén (1991, 366),
modersmålsämnet som ett erfarenhetspedagogiskt ämne. Även i momentet språkkännedom
ingick strävanden att framhäva ämnet som erfarenhetspedagogiskt. Man ville komma ifrån den
traditionella grammatiken och uppnå ett mera helhetsbetonat program, som skulle ta fasta på
elevernas erfarenheter i utvecklandet av elevernas språkbruk.
2.2 Olika ämnessyner
2.2.1 Språksyn – från formalism till funktionalism
Utifrån Hanséns forskning kan man konstatera att språksyn, ämnessyn och litteratursyn med
undantag för några enskilda punkter förvånansvärt lite förändrats fram till 1970-talet, då
strävanden mot att se ämnet som ett erfarenhetspedagogiskt ämne blir tydligare. Hansén (1991,
62) understryker att man kan skilja på två språkdidaktiska traditioner i modersmålsämnets
historia. Dessa traditioner är den litteraturhistorisk-grammatiska traditionen, som dominerar i
den äldre uppfattningen av modersmålsämnets uppgift, och den språkekologiska, som börjar
växa fram på 1980-talet. Den litteraturhistorisk-grammatiska traditionen står för den äldre
uppfattningen av modersmålsämnets uppgift; den lägger vikt vid den nationella litteraturens
klassiska gestalter och vid en formalistisk färdighetsträning. Den språkekologiska traditionen
efterlyser större utrymme för en mångfald av röster och strävar efter att ge mera utrymme för
individualism och subjektivism (1991, 61 och 153). Den ser modersmålsämnet som
kulturfostrande och är i sin ansats funktionalistisk och erfarenhetsbaserad.
Dessa två traditioner bygger på två vitt skilda språksyner, den formalistiska och den
funktionalistiska. Den formalistiska är dominerande i den litteraturhistorisk-grammatiska
traditionen, medan Hansén menar att den funktionalistiska kommer till uttryck bland annat i den
språkekologiska traditionens strävan efter att göra relationen mellan läroplanens innehåll och
storsamhällets behov synliga.
Bengt Linnér och Lars-Göran Malmgren beskriver i Svenska läsare (Linnér & Malmgren
1986, 11) en undervisning som bygger på en formalistisk språksyn enligt följande:
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Kännetecknande för formaliserad undervisning är att språket ses som ett system som kan
delas upp i olika delfärdigheter, var och en med sin speciella form. Färdigheten ses som
en teknik som man kan och bör träna isolerad för sig. De språkliga färdigheterna jämförs
med andra typer av färdigheter som telegrafi, virkning, simning eller tennis. I
undervisningen tränas färdigheter som formell teknik. Det kan gälla färdigheten att
referera, stava, avläsa texter flytande eller upptäcka en texts berättarteknik osv. // Olika
språkliga former specialtränas alltså. Det gäller särskilt skriftspråkets olika funktioner.
Det skrivna språket anses nämligen så avskilt från det talade, att en människas
talspråksutveckling inte kan utgöra mönster för samma människas skriftspråksutveckling.
Lars-Göran Malmgren (1996, 54ff) förtydligar i Svenskundervisning i grundskolan att man i en
undervisning som bygger på en formalistisk språksyn kan tala om en modellinlärning, där
formsidan är avskild innehållssidan. Han påpekar att en undervisning som bygger på
formalisering blir uppsplittrad och tömd på ett sammanhängande innehåll. Han skriver att det
förnuftiga enligt en sådan språksyn är ”att dela upp det språkliga systemet i olika delfärdigheter
och träna formerna för de olika färdigheterna på ett systematiskt sätt så att så mycket som
möjligt av det språkliga systemet är täckt efter fullgjord skolgång”. Malmgren (1996, 57f)
påpekar också: ”Det ligger också nära till hands att på grundval av formalisering tillverka och
sätta sin tillit till heltäckande läromedelspaket. Många läromedelspaket består av olika delar som
försöker täcka så många språkliga moment som möjligt. [---] Formalisering lämpar sig alltså för
läromedelsproduktion och läromedelsindustri.” Han understryker att det på 70-talet uppstod en
livlig debatt kring det splittrade svenskämnet. Det gamla läroverkets svenskundervisning hade
bestått av två moment, litteraturhistoria och språklära, men grundskolan kom att ställa nya krav
på modersmålsämnet med nya färdigheter och stoffområden. Malmgren (1996, 58) konstaterar:
”Massmedieteknik, TV- och filmkunskap, bildanalys, reklamens språk, studieteknik, praktiska
skrivelser m m blev oundgängliga och nya moment i ett modernt svenskämne. Samtidigt
sönderdelades språket i sina olika färdighetsmoment inom ämnet. Svenskämnet växte till sig då
moment staplades på moment.” Detta ledde i sin tur till, menar Malmgren, att svenskämnet blev
något han kallar för ”ett svårt balansnummer”. Exempel på färdighetsmoment är t.ex. att skriva
en instruktion, att lyssna och anteckna, att läsa för nöjes skull, att läsa en tidning, att se på TV
och film, att fabulera, att referera, samt drama, ordkunskap och stavning (Malmgren 1996, 54ff).
På 1970-talet började man på allvar efterlysa en helhetssyn i svenskämnet och boken
Svenskämnets kris utkom i Sverige år 1976. Malmgren (1996, 58) understryker att det i Sverige
och övriga länder växte fram konkurrerande syner på modersmålsämnet och att det i
Skandinavien började forskas i en modersmålsundervisning som byggde på en funktionaliserad
språkundervisning och litteraturläsning. Hansén (1991, 65) framhåller att det även i de
finlandssvenska grundskolorna under olika tider förekommit försök att åstadkomma en större
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helhet i modersmålsundervisningen och Juha Rikama (2004, 23) påpekar att detta även gäller för
det finländska gymnasiet.
Malmgren (1996, 60) betonar att det som saknas eller underbetonas i en formalistisk
undervisning är centralt i den funktionalistiska. Innehållet betonas, liksom
kommunikationssituationen. I Svenska läsare (Linnér & Malmgren 1986, 12) definieras en
funktionell svenskundervisning så här:
I den funktionella traditionen ses språket främst som kommunikation. Visserligen finns
det skillnad mellan talspråk och skriftspråk, men de har den grundläggande funktionen
gemensamt att de förmedlar innehåll i sociala situationer. [---] Färdigheterna lärs bäst in i
tillämpade kommunikationssituationer. Då undviks en av bristerna i den formella
träningen, att eleverna har svårt för att överföra det de lärt sig från en testsituation, som är
isolerad från kommunikation, till tillämpad språkanvändning.
Malmgren (1996, 60) beskriver det som han ser som väsentligast i en funktionaliserad
undervisning enligt följande:
En grundläggande förutsättning är att olika språkliga färdigheter utvecklas i tillämpade
situationer då eleverna undersöker verklighet och omvärld. Man kan tala om att språket
utvecklas i kunskapssökande sammanhang. Det viktiga blir då att eleverna är engagerade
i ett eget kunskapsarbete. I den kunskapsprocess som förvandlar deras frågetecken inför
omvärlden till utropstecken växer också både deras ordförråd och formuleringsförmåga. I
ett undersökande arbete använder de olika språkliga färdigheter, lär sig bruka olika
språkliga genrer och utvecklar sin förmåga att läsa skönlitteratur. Ett grundläggande
antagande är, som antytts, att den språkliga förmågan växer i tillämpade språksituationer.
I Svenskämnets historia (1999, 109) betonar Gun Malmgren även den betydelse som elevernas
erfarenheter har i en undervisning som bygger på funktionalisering. Hon understryker:
”Grundtesen är att språk och kunskap hänger samman med erfarenheter och att språket utvecklas
i funktion och i kommunikation med andra människor.”
Den stora skillnaden mellan en formalistisk och funktionalistisk modersmålsundervisning
är således att den formalistiska innebär en undervisning där olika färdigheter uppövas skilt för
sig, medan den funktionella förutsätter att olika färdigheter uppövas samtidigt, i takt med att ett
innehållsligt intressant och för eleverna engagerande kunskapsarbete pågår. Den
funktionalistiska synen strävar efter en helhetssyn på ämnet; man anser att det är omöjligt att
dela upp ämnet i färdigheter, som uppövas skilt för sig och avskilt från en verklig språksituation.
I stället menar man att språket på bästa sätt utvecklas i en genuin språksituation. Jan Thavenius
(1981, 39) talar i boken Modersmål och fadersarv om en absolutistisk och relativistisk språksyn.
Han framhåller att man inte får läsa in för mycket i termerna. Han förklarar: ”Relativismen är
inte total i den meningen att allt språk är lika bra eller att betydelserna av de sociala
språknormerna suddas ut. Absolutismen är inte heller den total – åtminstone inte i teorin.”
Däremot konstaterar han också: ”Ingen lär heller förneka språkets historiska och sociala karaktär
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och därmed står dörrarna öppna för språklig förändring och olika språkliga koder.” Thavenius
menar att man i praktiken bortser från denna förändring och att språket därför kommer att
framstå som något absolut, vilket leder till att man lär ut en språklig norm som ses som den enda
riktiga. Man lägger likhetstecken mellan alla kommunikationssituationer och skapar en, med
Thavenius ord, ”hanterlig pedagogik”. En relativistisk språksyn bygger på att språkliga yttranden
måste relateras till den kommunikationssituation där de yttras. Thavenius (1981, 42f)
understryker att kritiken mot svenskämnet främst riktats mot den abstrakta och isolerade
färdighetsträningens dominans i ämnet. Han beskriver även skillnaden mellan en absolutistisk
och relativistisk språksyn med termerna atomistisk respektive holistisk metodik. Han
understryker att den atomistiska är den som de flesta läroböcker är uppbyggda enligt och där
principen är att stavning, ordkunskap, meningsbyggnad och att berätta tas upp skilt för sig. Den
holistiska strävar igen efter ”tänkandets helheter”.
I en tabell visar Thavenius (1981, 50f) på skillnaden mellan en undervisning som dels är
formalistisk, absolut och atomistisk, dels funktionalistisk, relativistisk och holistisk. Den förra
går under namnet system, den senare kommunikation. Till språket som ett system hör enligt
Thavenius bland annat: en intern ämnesdiskussion, endast en språknorm, teknisk språkförståelse,
en stark ram kring undervisningen, inga sociala erfarenheter, ”kvaliteter att inte göra fel”,
isolerad färdighetsträning och grammatik. Till språket som kommunikation hör i sin tur:
”ämnesdiskussion i en samhällelig kontext”, flera språknormer, social språkförståelse, svag ram
kring undervisningen, sociala erfarenheter, att lära sig av sina fel, språkutveckling, interaktion,
enhet av innehåll och form och en integrerad färdighetsträning.
2.2.2 Ämneskonstruktioner och ämnesparadigm
I Svenskundervisning i grundskolan skiljer Lars-Göran Malmgren (1996, 87ff) på tre olika
ämneskonstruktioner där begreppen formalisering och funktionalisering drar upp skiljelinjer
mellan dem. Dessa tre olika ämneskonstruktioner har också vitt skilda syner på litteraturens roll i
undervisningen. Malmgren understryker att det är fråga om ämneskonstruktioner och att det i
praktisk undervisning kan vara svårt att finna dem i renodlad form. Den första benämner
Malmgren för svenska som ett färdighetsämne. Undervisningen är inom denna konstruktion
formaliserad, träningen sker genom att olika moment övas och upprepas. Ämnet är främst ett
språkämne och litteraturläsningen är ringa och sker avskilt från den övriga undervisningen. Den
andra ämneskonstruktionen benämner Malmgren svenska som ett litteraturhistoriskt
bildningsämne. I centrum står kulturarvet som Malmgren påpekar att betraktas som omistligt.
Detta kulturarv består av en kanon av litterära verk, klassiker, som man anser att eleverna borde
stifta bekantskap med. Man anser att skolan bär ett ansvar för att eleverna känner till de
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viktigaste författarna. Malmgren understryker dock att litteraturen inte är ett ensamt
bildningsämne inom denna ämnessyn, utan att även grammatik och språkhistoria här ses som
stoffområden. Malmgren påpekar att denna ämnessyn motsvaras av den gamla akademiska
uppdelningen i litteraturhistoria och nordiska språk. ”Traditionellt sett består svenskan av två
delar: språket och litteraturen”, konstaterar han.
Den tredje ämnessynen benämner Malmgren svenska som ett erfarenhetspedagogiskt
ämne. Malmgren (1996, 89) beskriver ämnet så här:
Det tredje ämnet […] skiljer sig från de båda tidigare genom att mer utgå från den
aktuella elevgruppens förutsättningar och erfarenheter än från fasta studiegångar. Från
färdighetsämnet avviker det genom att försöka funktionalisera färdighetsträningen och
inordna den i ett sammanhängande kunskapssökande arbete. Innehållet blir viktigt och
bestäms utifrån vad som är realistiskt från fall till fall. En strävan efter att i
undervisningen ta upp teman om mänskliga erfarenheter – aktuella och historiska – anses
vara viktig. Ett mål är att utveckla elevernas sociala och historiska förståelse då det gäller
centrala humanistiska problem. I detta sammanhang får litteraturläsningen sin betydelse,
eftersom litteraturen i olika former gestaltar mänskliga erfarenheter. Språklig produktion
från elevernas sida i äkta kommunikativa sammanhang eftersträvas också. En viktig
synpunkt – som gör undervisningen mindre läromedelsstyrd – är att elevernas intresse för
och nyfikenhet på omvärlden är en förutsättning för både språk- och kunskapsutveckling.
I många stycken kan erfarenhetspedagogiken ses som en kamp mot likgiltigheten för
mänskliga erfarenheter och likgiltigheten för historien. Ämnet kan betecknas som ett
historiskt humanistiskt bildningsämne som är öppet gentemot andra ämnen i skolan,
särskilt SO-ämnena.
Stephen J. Ball (1987, 32f) har i English Teaching, the State and Forms of Literacy ringat
in fyra olika ämnesparadigm i modersmålsundervisningen i England. Den första kallar han
”English as skills”, som är färdighetsinriktad och byggd på arbetsmarknadens, ekonomins och
industrins krav. I denna ämnessyn är elevens bild av sig själv av liten vikt, i stället är det
presentationen av sig själv som räknas. Ball understryker att det enligt denna ämnessyn är av
högsta vikt att kunna uttrycka och presentera sig själv korrekt. Den lämnar lite utrymme för
känslor eller sociala och moraliska frågor. Den andra ämnessynen kallar Ball ”English as great
literature” som bygger på en bestämd åsikt av vad kultur och historia är. Klassisk litteratur är
ämnets kärna som ses som civiliserande. Allmänmänskliga värden sätts i centrum. Gun
Malmgren konstaterar i Gymnasiekulturer (1992, 46f) att Balls konstruktion av
modersmålsämnet skiljer sig från Lars-Göran Malmgrens svenska i det att den skiljer på två
olika inriktningar inom den progressiva rörelsen, som i Sverige motsvaras av den
erfarenhetspedagogiska. Den första av dessa och samtidigt den tredje av Balls fyra ämnessyner
kallas för ”Progressive English”. Den lägger tonvikt vid individuell kreativitet och
uttrycksförmåga. Den är elevcentrerad och inom denna ämnessyn behandlas varje barn som en
unik individ och elevens arbeten beskrivs i dessa termer. Att upptäcka sig själv och personlig
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tillväxt står i centrum, och man försöker undvika att jämföra elever med varandra eller att
stereotypisera dem utifrån grupp, identitet eller förmåga. Deltagande och interaktion värdesätts,
liksom mångsidighet bland annat genom läsning av multikulturell litteratur. Innehållet i
läroplanen väljs utgående från elevernas intressen; massmedia och ungdomskultur värdesätts lika
mycket som litterära traditioner. Att tala värdesätts lika mycket som att skriva. Allas åsikter är
lika mycket värda; regler för vad som är god smak eller inte och absoluta kriterier för bedömning
undviks. Barnen uppmuntras att undersöka sina egna intressesfärer och frågor och att dela dessa
med sina lärare. Individen blir ett pedagogiskt subjekt. Den andra progressiva rörelsen, Balls
fjärde ämnessyn, benämns ”Radical English”. Malmgren (1992, 47) påpekar att denna är mera
socialt inriktad än den förra, som fokuserar på den enskilda individens personlighetsutveckling.
Ball (1987, 33f) påpekar att innehållet inom denna ämnessyn är mera politiskt medvetet; sociala
frågor företräds och opposition, kollektiva aspirationer och kritik utgör grunden för
verksamheten. Var och en av dessa ämnessyner står även för olikartade politiska strävanden.
Hansén (1991, 141f) framhåller att erfarenhetspedagogiken i England brukar benämnas
Londonskolan och att den företräder en kritisk utbildningssociologi. Hansén (1991, 66) menar att
skillnaden mellan en progressiv och en radikal modersmålsundervisning preciserar den
funktionalistiska synen.
Hansén (1991 68f) beskriver och definierar ytterligare den erfarenhetspedagogiska
änmessynen genom att referera till 1980-talets diskussion i Danmark kring danskämnet, som
skiljer på begreppen adaptation och kulturell fostran i hänseende till socialisation, dvs. till hur
individen blir en social varelse. Adaptation innebär att individen socialiseras in i sociala system
och lär sig spelets regler utan att inse att detta spel kan ersättas av ett annat. ”Adaptations-
socialisationen […] reducerar människor till objekt i en politisk process som de inte uppfattar
som politisk”, skriver Hansén (1991, 68). Kulturell fostran definierar han enligt följande:
”Kulturell fostran däremot involverar människor i en socialisationsprocess som medvetandegör
dem om den problematiska naturen i de omständigheter som omger dem och som de drabbas
av.” Hansén konstaterar att socialisation i en kulturell fostran frigör människor genom att göra
dem till politiska subjekt och ”utvecklar elevernas förmåga att uttrycka sig på sitt eget språk”.
Hansén poängterar att kulturell fostran till sitt innehåll är liktydig med radikal
utbildningssociologi, som menar att läs- och skrivprogram måste härröras från ”det
orduniversum som rör existentiella erfarenheter hos de människor som ingår i undervisningen”.
Lars-Göran Malmgren (1996, 157ff) hänvisar till Arthur Applebee som menar att
engelskundervisningen i USA präglas av tre uppfattningar. Den första är färdighetsinriktad
medan den andra lägger vikt vid nationens och det västerländska samhällets kulturarv. Den tredje
kallas för ”personal growth model” och är förankrad i modern utvecklingspsykologi, som ser
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språkanvändning och kommunikation som en förutsättning för språkutveckling. Den är
elevcentrerad och vikten läggs vid elevens personliga utveckling genom skapande och kreativt
arbete med språk och litteratur. Men även Arthur Applebee ser en fjärde potentiell uppfattning,
den konstruktivistiska, som kan ses som en nära släkting till modellen ”personal growth”.
Konstruktivismen ser på kunskap ”som något som skapas och konstrueras av den lärande
individen i ett socialt samspel med andra människor. I stället för minnesinlärning av ett givet
stoff och träning av abstrakta färdigheter betonas inlärning som elevens egen förståelseprocess.
Både skrivning, tal och läsning av litteratur ses som något som utvecklas i konstruktiva
kunskapsprocesser.” Malmgren understryker att den pedagogiska konsekvensen blir att språkliga
aktiviteter bör integreras i kunskapssökande processer ”i vilken omvärlden tolkas och där olika
tolkningsbilder konfronteras med varandra. Både läsning av litteratur, skrivning och tal
definieras som innehållsrelaterade tolkningsprocesser istället för reproduktion av färdiga
mönster”. I stället bör olika färdigheter samspela i en helhetsprocess som orienterar sig mot ett
innehåll. Modellen kallas för ”whole-language-movement”. Konstruktivismen betonar även det
sociala sammanhang som inverkar på och begränsar den kunskap som en process kan resultera i.
Man kan här, menar Malmgren, tala om kunskap som en social konstruktion, om
sociokonstruktivism. Han förklarar: ”Språk och begreppsbildning utvecklas aldrig i en
fullständig frihet utan begränsas av den sociala interaktion som den lärande individen alltid är en
del av, av lärandets sociala villkor.”
2.2.3 Litteratursyner och litteraturpedagogiska traditioner
2.2.3.1 Upplevelseläsning och informationsläsning
Inom de olika ämnessynerna, som behandlades i föregående kapitel, är bilden av litteratur,
litteraturundervisning och litteratursyner skiftande. Enligt Malmgrens karakterisering sker
litteraturundervisningen i en ämnessyn där en funktionalistisk språksyn dominerar, endera inom
en litteraturhistorisk kanon eller underordnad och avskild från den övriga undervisningen. I
motsats till detta kommer litteraturundervisningen i en ämnessyn som bygger på en funktionell
språksyn att löpa jämsides med den övriga undervisningen, språk och litteratur kommer att gå
hand i hand.
Heleena Lehtonen (1988, 7) konstaterar i boken Lukemalla avaraan maailmaan att
begreppet läsning med tiden förändrats till att inbegripa allt större helheter. Lehtonen påpekar att
läsningen ännu på 1970-talet främst sågs som en mekanisk aktivitet och läsaren snarast som en
passiv mottagare och som läsprocessens tekniska slutförare. Denna syn ansågs dock småningom
alltför snäv och även läsningens affektiva sida började betonas. Lehtonen understryker att man
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började förstå att läsarens känsloupplevelser och personlighet inverkar på läsningen, och
begreppet upplevelseläsning uppstod.
Jan Nilsson (1997, 7ff) understryker i Tematisk undervisning att litteraturundervisningen
i Sverige på 1960-talet delades upp i just informationsläsning och upplevelseläsning.
Informationsläsningen var faktainriktad och följdes ofta av kontrollfrågor där man ville kolla om
eleven läst och lärt sig något. Nilsson understryker att det sällan rörde sig om ”frågor på
förståelsenivå där eleven skulle reda ut, resonera eller ta ställning”. I stället gällde korta svar och
själlös faktareproduktion och läsningen byggde på en indelning i översiktsläsning, sökläsning
och djupläsning. Upplevelseläsningen skulle vara friare, eleverna skulle lämnas ifred med sin
läsupplevelse och det fanns röster som ansåg att bearbetning av skönlitterära texter kunde
förstöra elevens läsupplevelse. Nilsson påpekar att det uppstod en ”romantisk tro på
skönlitteraturens inneboende krafter, som man tänkte sig skulle nå fram till och påverka eleven
utan några som helst insatser från lärarens sida”. Han poängterar att detta ledde till att innehållet
lämnades därhän och att kvantiteten i stället blev det centrala. Nilsson konstaterar: ”Ju flera
böcker eleverna läste, desto bättre. Vad dessa böcker sedan handlade om och vad eleverna fick ut
av dem var mindre väsentligt. Läsning av gemensamma texter kring ett gemensamt kunskaps-
och/eller undervisningsinnehåll förekom mycket sällan och i den mån det förekom handlade det
för det mesta om högläsning av läsebokstexter med främsta syfte att träna själva läsfärdigheten.”
Nilssons uppdelning kan jämföras med den uppdelning som Hansén utifrån läroplanen från år
1970 gör för den finlandssvenska skolans del (se kapitel 2.1.2). Han menar, som jag redan varit
inne på, att läroplanen skiljer på två olika sätt att läsa, en läsning där upplevelsen betonas, dvs.
den fria läsningen och en läsning som han kallar för teknisk-instrumentell.
Denna åtskillnad syns även i de två olika färdighetsämnen som Gun Malmgren (1999,
105) menar att den svenska gymnasieläroplanen från år 1965 ger uttryck för. Den skiljer på ett
högre bildningsinriktat svenskämne och ett lägre färdighetsinriktat svenskämne. I det lägre
färdighetsämnet var litteraturundervisningen starkt beskuren. I bästa fall var den tematiskt
upplagd, i annat fall bestod litteraturläsningen av fri läsning, betonar Malmgren. Det högre
färdighetsinriktade svenskämnet menar hon i sin tur att var ämnescentrerat. Den bestod av
kronologisk litteraturhistoria innehållande epokstudier, historiska nyckeltexter, litterära termer
och begrepp. Utgångspunkten var att en god och allsidig språklig förmåga ligger som grund för
fortsatta studier och att språket under utbildningens gång utvecklas till en allt högre och mer
offentligt krävande nivå, skriver Malmgren. En personlighetsutvecklande litteraturläsning
betonas med samtal, analys och diskussion. Som ett separat moment ingick uppsatsskrivning.
Juha Rikama (2004, 23) konstaterar att även den finländska litteraturundervisningen i gymnasiet
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fram till 1960-talet dominerades av böcker i litteraturhistoria och att den skönlitteratur som lästes
i första hand skulle belysa dessa.
2.2.3.2 Från nykritik till läsarorienterade litteraturteorier
Olika sätt att se på litteraturläsning och litteraturundervisning i skolan bygger på olika sätt att se
på förhållandet mellan text, läsare och författare, på olika litteraturteorier. Under 1800-talet, från
och med romantiken, var litteraturvetenskapens viktigaste fråga vad författaren menade med det
han eller hon hade skrivit, understryker Jon Smidt (1989, 16) i boken Seks lesere på skolen. Inom
den historiskt-biografiska litteraturteorin gick en stor del av forskningen ut på att söka
information om författaren och förhållandet mellan författare och verk studerades.
En annan litteraturvetenskaplig metod med gamla anor är den komparativa metoden,
påpekar Lars Wolf (2002, 13) i Läsaren som textskapare. Den och den historiskt-biografiska
metoden dominerade när nykritiken gjorde sitt intrång på 30- och 40-talet i USA och på 1950-
talet i Sverige. Nykritiken är mest känd för ”close-reading”, dvs. närläsning, och koncentrerar sig
i motsats till den historiskt-biografiska metoden på texten. Texten studeras som ett självständigt
fenomen avskild från författare, tillkomsttid och miljö. Gunilla Molloy (2003, 54) konstaterar i
Läraren Litteraturen Eleven att nykritiken i undervisningssammanhang hade stort inflytande på
1900-talet och att man fortfarande idag kan se spår av den i bland annat kurslitteratur för lärare,
trots den forskning som sedan 1950-talet gjorts kring läsarens betydelse för läsningen och trots
olika receptionsteoriers framväxt. Molloy hänvisar till Richard Beach, som kunnat konstatera
samma sak i USA.
Lars Wolf (2002, 16) framhåller att nykritiken nästan omedelbart väckte opposition hos
dem som även ville lyfta fram läsarens roll i läsningen, men att det först var på 1970-talet som
oppositionen blommade ut och olika läsarorienterade riktningar uppkom. Molloy (1996, 65)
påpekar att både den biografiska och nykritiska traditionen utgår från ett rätt svar och en rätt
tolkning. Molloy (1996, 65) konstaterar däremot: ”Men olika människor uppfattar en text på
olika sätt och grundidén att det fanns ett enda ”rätt” sätt att läsa (och förstå) en text, började
alltmer att ifrågasättas och läsprocessen kom att bli ett eget forskningsområde.” Dessa teorier
benämns receptionsanalys eller läsar-responsmetod (Wolf 2002, 16), men även receptionsteori
och i USA reader-response criticism (Molloy 2003, 56). De är en uppgörelse med den nykritiska
objektivismen och sätter läsaren som subjekt i fokus. Molloy (2003, 52f) påpekar att det som är
utmärkande för modern receptionsforskning är att den beskriver läsningen som ett möte mellan
läsare och text och att läsaren ges lika mycket uppmärksamhet som texten i fråga. Den
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intresserar sig för hur en text blir mottagen och förstådd av olika läsare. I och med de
läsarorienterade teorierna sågs inte läsaren längre som en mottagare utan som en meningskreatör.
En erfarenhetspedagogisk syn på undervisning i språk och litteratur bygger på
läsarorienterade litteraturteorier. Juha Rikama (2000, 42 och 20) framhåller att en elevcentrerad
didaktik, med ursprung från USA och bland annat Dewey, på 1960-talet började sprida sig till
den finländska skolan och att en läsarorienterad litteraturundervisning var ett faktum i den
finländska skolan redan då, även om man inte talade om receptionsteori som begrepp. Rikama
(2000, 42) understryker att detta innebar ett brytningsskede för litteraturundervisningen. Han
menar att om eleven innan dess sågs som undervisningsprocessens objekt sågs han eller hon nu
som läroprocessens subjekt. Läsaren sågs som självständig med rätt till egna lösningar och det
riktades kritik mot den avgörande roll som litteraturhistoria och antologier spelade i
litteraturundervisningen. Litteraturens funktioner började definieras utgående från eleven; man
ville skapa självständiga och aktiva läsare och genom det ge utrymme för elevens reception.
Rikama (2000, 43) framhåller även att den tematiska litteraturundervisningen steg i popularitet i
gymnasiet på 60-talet.
Den läsarorienterade teoribildningen är inte en sammanhållen skola eller riktning, varken
i Europa eller USA, utan mångfacetterad och variationsrik och dessutom under ständig
utveckling och förändring. Däremot binds de läsarorienterade litteraturteorierna samman genom
att de alla i någon mån poängterar läsarens delaktighet i läsprocessen. Claes Entzenberg (1993,
89) framhåller att en förskjutning från ”texten som ett självständigt objekt till läsaren som
mottagande subjekt aktualiserar en mängd interrelaterande frågeställningar”, som han menar att
t.ex. nykritiken ville undvika. Dessa är t.ex. ”frågor om varför vi läser, de djupaste källorna till
vårt intresse för litteratur”.
Wolfgang Isers fenomenologiska teorier kring läsprocessen har haft en stor inverkan på
litteraturpedagogiken, liksom övriga litteraturteoretiker som representerar reader-response, som
t.ex. Stanley Fish, Norman Holland, David Bleich och Jonathan Culler. Isers teori kring
läsprocessen har utvecklats och utnyttjats flitigt i klassrumssammanhang. Louise Rosenblatts bok
Literature as Exploration från 1938 anses idag i USA vara den första bok som representerar
reader-response teori. I Sverige har Pedagogiska gruppen, som var verksam i Lund till år 1997,
sedan 70-talet bidragit med en omfattande receptionsteoretisk forskning. Till denna hör
forskning av bland annat Jan Thavenius, Lars-Göran Malmgren, Jan Nilsson och Gun Malmgren.
Också i Norge har Jon Smidt, också han medlem i Pedagogiska gruppen, bidragit med en
väsentlig forskning på området och i Danmark Birte Sørensen och Vibeke Hetmar. Dagens
litteraturpedagogik bygger således på de rön som modern receptionsteoretisk forskning kunnat
bidra med och utgångspunkten finns i de läsarorienterade och sociokulturella litteraturteorierna. I
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nästa kapitel går jag därför närmare in och beskriver den läsarorienterade litteraturteorin och den
sociokulturella, som man kan se som en utveckling från den förra. Därefter beskriver jag hur en
litteraturundervisning enligt dessa teorier i praktiken kan se ut och förverkligas.
2.3 Ett läsarorienterat och sociokulturellt perspektiv
2.3.1 Litteraturteoretiska och receptionsanalytiska utgångspunkter
De läsarorienterade litteraturteorierna har inneburit att fokus lagts på läsaren och på den situation
i vilken läsningen äger rum i stället för på texten. Wolfgang Iser (1995) benämner mötet mellan
text och läsare för interaktion, medan Rosenblatt (2002, 36) i boken Literature as Exploration
benämner det för transaktion och understryker att hon med denna term vill komma ännu ett steg
längre från att se på litteraturläsningen som något mekaniskt. Hon hänvisar till Dewey, som
föreslagit att termen kunde beteckna ”förhållanden mellan element som ömsesidigt betingar
varandra”.
De läsarorienterade litteraturteorierna ser läsaren som aktiv och understryker att läsarens
tidigare erfarenheter påverkar läsningen; under läsningen föreställer vi, gör illusioner och skapar
förväntningar. Iser (1995, 106) framhåller i Interaction between Text and Reader att verket först
skapas när läsaren passerar genom de olika perspektiv som texten erbjuder honom eller henne.
Iser (1985, 172ff) menar i Textens appellstruktur att läsaren blir delaktig i läsprocessen på grund
av en obestämdhet som finns i texten eftersom verket varken kan definieras med verkligheten
eller med läsarens egna erfarenheter. Obestämdheten kommer till uttryck i något som Iser kallar
för textens tomma rum10. Genom att läsaren under läsningen fyller ut dessa med sin egen
erfarenhetshistoria och sitt eget medvetande, kommer denna obestämdhet att normaliseras (Iser
1985, 172ff och Iser 1993, 324f). Iser understryker att varje läsare själv avgör hur han eller hon
fyller ut dessa luckor och att dessa naturligtvis kan framträda i ett nytt ljus eller fyllas ut på ett
nytt sätt i en andra läsning av samma verk. Läsprocessen är enligt Iser en återskapande handling,
som inte är en kontinuerlig process utan full av avbrott. I läsningen menar han att vi ser framåt
och bakåt, vi ändrar våra beslut, skapar förväntningar och är förbryllade om de inte infrias, vi
ifrågasätter, funderar, accepterar o.s.v. Iser (1993, 334) konstaterar att vi i läsandet pendlar
mellan att skapa och nedbryta illusioner. När sedan bilder expanderas och förväntningar
modifieras kommer läsaren, menar Iser (1993, 329), omedvetet att pussla ihop allt i ett bestämt
mönster, till en helhet. Isers teori kring textens tomma rum har flitigt använts i
                                                 
10 På engelska gaps eller blanks, på tyska Leerstellen.
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litteraturpedagogiska sammanhang och bland annat lett till en litteraturpedagogik, som i Sverige
har kommit att kallas för tomrumspedagogik och i Danmark meddiktning (se kapitel 2.4.6).
Även Louise Rosenblatt och Judith A. Langer understryker den vikt som läsarens egna
erfarenheter och föreställningar har i läsandet av ett verk. Rosenblatt (2002, 235) menar att det
även är de gemensamma erfarenheterna mellan människor som överhuvudtaget gör
kommunikation möjlig, trots oändliga personliga varianter. Langer (1995, 5ff) menar att vi i
läsningen ständigt bygger upp föreställningar, envisionments, och hennes teori bär stora likheter
med Isers. Envisionments beskriver hon som text-världar i människans inre som utgörs av
människans personliga och kulturella erfarenheter, ens förhållande till den närvarande
erfarenheten, vad man vet, hur man känner sig och vad man vill. Envisionments är en
uppsättning av idéer, föreställningar, frågor, meningsskiljaktigheter, förväntningar, argument och
föraningar, som fyller vårt medvetande varje gång vi läser, skriver, talar eller i andra
sammanhang erhåller, uttrycker och delar tankar. Denna föreställning är alltid under förändring
eller öppen för förändring och detta tillstånd kallar Langer för envisionment-building. I takt med
att vi läser mera av en bok är några idéer inte längre viktiga, en del idéer kommer till och en del
tolkas på nytt. Nya problem, känslor och tilldragelser i ett verk ger oss nya tankar och
antaganden.
Rosenblatt (2002, 41 och 235) skiljer på två olika sätt att läsa litteratur, ett efferent och
ett estetiskt. Det förra uppmärksammar allmänna betydelseaspekter och skjuter åt sidan
personliga känslor. Att läsa efferent betyder att man kan återge en text åt en annan utan att
personen ifråga själv läst texten. Om man, menar Rosenblatt, däremot vill frammana ett litterärt
verk måste man även ge utrymme för personliga associationer, känslor och idéer, som genomlevs
under läsningen, dvs. läsa texten estetiskt. Gun Malmgren (2002, 11) poängterar i förordet till
Rosenblatts Litteraturläsning som utforskning och upptäcktsresa att den estetiska och efferenta
läsningen inte står i motsättning till varandra. Läsaren går endast in i läsningen med olika
erfarenheter och syften. Langer (1995, 24ff) skiljer i sin tur på två olika sätt att närma sig
litteratur; vi kan läsa i ett diskursivt syfte eller i ett subjektivt och litterärt syfte. Langer (1995, 7)
understryker att hennes teori inte gör någon åtskillnad på textformen utan snarare på hur läsaren
närmar sig texten och hon understryker att det inte förhåller sig så att läsaren endast orienterar
sig litterärt mot en skönlitterär text och diskursivt mot en vetenskaplig. Langer och Rosenblatt
understryker även båda att läsningen alltid måste ses i ett sammanhang, den sker i en specifik
situation och under en specifik tidpunkt. De betonar den betydelse läsningen har för den ungas
identitetsutveckling, att eleven med hjälp av litteratur utforskar sig själv och sin omvärld.
Från att särskilja på två olika sätt att läsa litteratur och från en betoning på läsarens
subjektiva och personliga upplevelse och läsning, finns det även de läsarorienterade
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litteraturteorier som alltmer utvecklats till att se på texter utifrån ett vidgat textbegrepp. Dessa
teorier har även i högre grad betonat den sociala och kulturella situationen i vilken läsningen
äger rum, liksom textens historiska anknytning. Man kan här, precis som i indelningen av
modersmålsämnet i olika ämnessyner, se de teoretiker som förespråkar en mera pedagogisk
progressiv tradition, som fäster uppmärksamhet vid den enskilda individen, i motsats till en mera
socialt radikal inriktning, som i högre grad betonar det sociala, kollektiva och kritiska. Lars-
Göran Malmgren (1997, 218ff) menar i boken Åtta läsare på mellanstadiet att det är tydligt att
Judith Langer representerar en progressiv inriktning; hennes föregångare är bland annat Dewey
och Rosenblatt. Malmgren understryker däremot att Langers teori, när hon placerar in
litteraturläsningen mitt i livet som erfarenhets- och identitetsbearbetning, mera står för en
pedagogik som socialisation än som utslag för en pedagogik som institutionell rationalitet.
Malmgren menar att detta även syns i att Langer anser att litteraturarbetet i klass skall styras av
öppna frågor, som kan genereras av eleverna själva, i stället för att utgå från en pedagogik med
förhörssessioner eller klassamtal, som i sin tur ska leda till en enda rätt tolkning. Läraren blir
delaktig i processen och ses som en hjälpare i stället för en demonstrerande instruktör. I
undervisningen belyses frågor och problem från olika utgångspunkter och positioner. Lars-Göran
Malmgren (1997, 216) understryker således att man i den läsarorienterade
litteraturundervisningen i USA kan se en tendens till en socialisationsanknuten pedagogik och
nämner förutom Langer även Robert E. Probst, som i Rosenblatts efterföljd strävat efter att
organisera kursplanen i litteratur utifrån erfarenhetsorienterade teman.
Några av de forskare som mera medvetet understryker att läsningen sker i ett
sociokulturellt sammanhang är Lars-Göran Malmgren, Jon Smidt, Kathleen McCormick och
Birte Sørensen och man kan därmed säga att de förespråkar en mera radikal litteraturpedagogik.
Kathleen McCormick (1997, 14) anser i boken The culture of reading and the teaching of
English att många läsarorienterade litteraturteorier i alltför hög grad endast koncentrerat sig på
ett skönlitterärt läsande i stället för på läsning i allmänhet. Hon menar att den expressiva
modellen, som hon anser att Louise Rosenblatt, David Bleich, Norman Holland och Stanley Fish
står för, inte lyckas beskriva vad litteraturläsning är annat än en projektion av läsaren. I stället
talar Kathleen McCormick (1997, 12f och 23f) för en medelväg mellan en kognitiv (objektiv)
läsmodell, en expressiv (subjektiv) läsmodell och en sociokulturell modell. McCormick (1997,7
och 14) ser läsaren som ett socialt subjekt och texten som en social produktion. Hon ser även på
texten i ett brett genreöverskridande perspektiv och menar att människor inte enbart läser
utskrivna texter, utan även varandra, musik, filmer och nyheter på TV. Läsning är enligt henne
en social process, som äger rum i en väv av sociala situationer. Enligt denna uppfattning ser man
inte på läs- och skrivfärdighet, som något som endast görs i skolan för att förstå och lära sig, utan
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något som görs hela tiden och i alla kontexter. Hon understryker att individen läser för ett otal
orsaker och dessutom mycket annat än utskrivna texter. Inom den sociokulturella modellen ser
man inte på läs- och skrivfärdighet endast som en funktionell och kulturell förmåga, utan även
som en kritisk. Med en kritisk förmåga menar McCormick (1997, 49) inte enbart en förmåga att
förstå texter eller sätta dem i förhållande till sig själv, utan att ha kunskap och förmåga att
uppfatta den relation som finns mellan sociala förhållanden och utövandet av läsning och
skrivning i en kultur. Dessa förhållanden bör kunna analyseras så, att en kritisk och politisk
medvetenhet uppstår, vilket i sin tur medför att man endera kan handla med eller emot dem.
Eleverna bör få förmågor att kunna läsa världen kritiskt, förmågor som gör det möjligt för dem
att upptäcka att deras egen läsning, såväl som texterna i deras kultur, är inbäddade i komplexa
sociala och historiska relationer, påpekar McCormick.
Även Jon Smidt (2004, 12) understryker i Sjangrer og stemmer i norskrommet att de
läsarorienterade litteraturteorierna ofta uppmärksammat endast relationen mellan text eller
läsare, men påpekar att läsaren alltid befinner sig i ett socialt och kulturellt sammanhang och i
förhållande till andras förväntningar och normer. Den teori han står för kan således ses som en
utveckling av den läsarorienterade litteraturteorin, påpekar han. Texter kan aldrig bestämmas
eller tolkas till fullo, de kan i stället alltid läsas på ett nytt sätt i ett nytt sammanhang. Smidt
(1989, 19ff) ser på en subjektiv och objektiv läsning ur ett dialektiskt perspektiv. Han har
utvecklat en modell för vad som sker i läsningen. Modellen består av tre huvudfaktorer: text,
läsare och ramarna för läsningen. Texten består av en språklig väv med avlagringar av språk och
kunskap från den tid då den producerades. Läsaren bär i sin tur med sig erfarenheter och behov
formade av sin livshistoria, socialisering och sociala bakgrund. Läsaren möter texten påverkad
av ramarna. Smidt understryker att det är en väsentlig skillnad mellan att läsa en roman på
sängkanten och att läsa den i skolan. Läsaren möter aldrig texten isolerad, framhåller Smidt, utan
skolsituationen ingår som en integrerad del av litteraturundervisningen. Runt dessa tre finns
ytterligare en större historisk kontext som ger premisser språkligt, kunskapsmässigt och socialt.
Smidt framhåller att hans modell inte är konsekvent subjektivistisk. Han poängterar att det för
honom är väsentligt att se på texten som bärande på historisk kunskap och som svar på en annan
situation. På detta sätt kan texten bli en väg in i något utöver det nuvarande och kända.
2.3.2 Litteraturläsning i skolan som erfarenhet och kunskap
I bland annat Den konstiga konsten (1986), Åtta läsare på mellanstadiet (1997) och ”Läsarens
behov och textens utmaningar” (1985) diskuterar Lars-Göran Malmgren en litteraturpedagogik,
som leder till kunskap i form av en utvidgning av egna och andras erfarenheter. Utifrån
forskningsresultat diskuterar Malmgren hur en litteraturundervisning kan och bör se ut för att
30
läsningen skall kunna bli en erfarenhet i en kunskapsprocess. För att en erfarenhet i läsningen
skall kunna uppstå menar Malmgren att läsaren måste kunna förmå att koppla sina egna direkta
erfarenheter med textens indirekta. Direkta erfarenheter är de erfarenheter som vi har i samtiden
och i en näraliggande konkret vardag. Indirekta erfarenheter möter vi i olika medier och i
historiska händelser. Malmgren (1986, 110ff) skiljer på fyra olika läsmodeller och den första av
dem bygger på en läsning där läsaren kopplar sina egna erfarenheter till textens. Igenkänning och
tolkning är här positivt relaterade till varandra. I form av en idealmodell beskriver Malmgren hur
denna läsning kan se ut. Först menar han att texten ger upphov till positiva associationer.
Därefter bearbetas skillnaderna mellan egna direkta erfarenheter och textens indirekta
erfarenheter i ett ”systematiskt sökande efter olika mönster”. Läsarens resonemang rör sig in och
ut ur texten och konfliktmönster i texten preciseras mer analytiskt. Malmgren understryker att
den subjektiva inlevelsen utvecklas till att bli mera distanserad och tolkande. Malmgren
förklarar: ”Så söker man de historiska orsaker som kan betinga både egna erfarenheter och
textens framställda konfliktsituation.” Läsarens egna erfarenheter blir en del av den historiska
förståelsen i form av en referenspunkt och läsningen kommer in i ett kunskapssammanhang. Det
intressanta är att de egna erfarenheternas möte med textens erfarenheter blir en förutsättning för
en tolkning av texten. I motsats till denna ideala läsning kan tolkningsprocessen av olika orsaker
begränsas. Detta kan ske, ifall läsningen blir en ren igenkänning, dvs. endast stannar vid
läsupplevelsen. Detta kan även vara fallet ifall den subjektiva inlevelsen totalt förbises eller ses
som ett störmoment i textanalysen. Läsningen stannar här vid en tolkning av framställningsform
och symbolik och läsningen blir en nötknäpparuppgift. Läsprocessen kan också begränsas ifall
ett positivistiskt sätt att läsa skönlitteratur föreligger. Detta sätt att läsa innebär att läsaren möter
den fiktiva världen som om den vore historiskt sann.
Hur kan man då i den praktiska undervisningen främja en reception som är öppen både
mot texten och mot verkligheten utanför texten, frågar sig Malmgren. Hur kan man i
undervisningen främja en öppnare läsning med bl.a. subjektivt intresse och relevans, inlevelse i
nya perspektiv, självständig bearbetning och utveckling mot strukturell förståelse, i motsats till
en sluten läsning karakteriserad av bland annat fördomar och ideologiska blockeringar,
förankringsproblem, samt intern textanalys och uppgiftslösning? Utifrån sina forskningsresultat
har Malmgren (1986, 107ff) ställt upp sju punkter som möjliggör en öppning i läsningen mot en
subjektiv förankring. Till dessa hör för det första att en igenkänning av egna och andras
erfarenheter sker, dvs. en koppling till en känd verklighet är en förutsättning. För det andra ökar
en tematisk förväntning i undervisningen möjligheten till en öppnare läsning, eftersom det för
eleverna möjliggör en läsning där de kan koppla till något som för dem redan är känt och
aktuellt. Genom en tematisk undervisning blir läsningen meningsfull. För det tredje underlättas
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en öppning mot en subjektiv förankring ifall läsningen sker inom ett sammanhållet
erfarenhetsområde där tid, rum och problemområden under en längre tid är de samma. Ifall
kunskapsprocessen är fragmentarisk finns det nämligen en risk att spontana reaktioner fungerar
som skydd och förträngning, påpekar Malmgren. Dessutom, och för det fjärde och femte, har det
visat sig att det är lättare att känna igen sig i texter som dels handlar om arbetslivet, dels är
realistiska. För det sjätte konstaterar Malmgren (1986, 109): ”Då en provokativ oenighet finns
mellan eleverna själva i en grupp är förutsättningen för en öppning större än i en situation som
kännetecknas av en frontal styrning från lärarens sida.” Malmgren understryker för det sjunde att
det finns fler öppningar i gruppsamtal än i klassamtal. Jon Smidt (1989, 32f) utvecklar i boken
Seks lesere på skolen Malmgrens tankegångar kring subjektiv relevans med att understryka att
Malmgren inte själv sett en full potential av sin teori. Han understryker att subjektiv relevans
likaväl kan sättas i förhållande till social situation och social process som till text eller tema.
2.3.3 En erfarenhetsbetonad, funktionell och tematisk litteraturundervisning
I artikeln ”Vad kan litteratur användas till i skolan?” räknar Jon Smidt (1985, 209ff) upp fyra
olika användningssätt av skönlitteratur i det norska högstadiet och gymnasiet. För det första
används den som en del av kulturarvet. För det andra används skönlitteraturen som
sysselsättningsterapi, ofta i relation till upplevelseläsning, där man resonerar att eleven på detta
sätt skall ha glädje av litteratur under en för övrigt stressad skoldag. För det tredje används
litteraturen ibland som illustrationsmaterial för textanalytiska eller litteraturhistoriska begrepp.
För det fjärde används den som ”utgångspunkt för samtal om mänskliga situationer och
relationer, litteraturen blir en sorts vägledare i existentiella förhållanden”. Smidt menar att detta
samtal dessutom ofta är begränsat till lektionstidens längd och perspektiv och mera sällan
handlar om en sammanhängande undersökning av de förhållanden texten berör. Smidt menar att
alla dessa användningssätt är för snälla mot litteraturen, att de reducerar och förenklar den. Han
riktar en speciell kritik mot upplevelseläsningen där han menar att ”var och en blir salig på sin
upplevelse och vad författare, lärare eller skolkamrater menar med eller anser om texten är helt
ovidkommande”.
Smidt (1985, 211f) hänvisar till Kurt Aspelin som skiljer på en auktoritär modell och en
kulturdemokratisk modell i förhållande till litteraturundervisningen i skolan. I den auktoritära
utgår man från att det i arbetet med skönlitteratur alltid finns ett rätt svar, medan den
kulturdemokratiska i motsats till detta anser att alla svar är lika bra och att eleven skall bli
lämnad ifred med sin upplevelse. Båda sätten är otillräckliga, understryker Smidt, som menar att
dessa sätt att närma sig litteratur skär bort alla historiska erfarenheter som en text bär på, men
samtidigt även alla nya tolkningssätt som texten kan få i nya historiska situationer. Smidt utgår
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från att målet med litteraturundervisningen är ”kunskap om verkligheten” och understryker att
kunskap här är något annat än en samling upplysningar. I stället talar han om en kunskap som
kan hjälpa eleverna att förändra sin verklighet, kunskap om människor och deras erfarenheter av
mänskliga relationer. Smidt (1985, 215ff) ser litteraturen som en kunskapskälla och hänvisar till
Bengt Linnér och Lars-Göran Malmgren som i boken Språk, litteratur och projektundervisning
lyft fram något de kallar för social förståelse, en förståelse av verkligheten, som målet med
kunskapssökandet i litteraturundervisningen. Smidt framhåller att det är elevens
verklighetsbilder som är huvudsaken i litteraturundervisningen, det är deras uppfattningar och
erfarenheter som skall utvecklas i denna kunskapsprocess. Smidt kallar en undervisning som
bygger på denna princip och som strävar efter ”helhets-kunskaps-processer” för
projektundervisning. Han förtydligar: ”För en litteraturpedagogik som vill att litteraturläsningen
skall bli en del av en kunskapsprocess, är det lika viktigt att förstå den skola man arbetar i och de
elever man arbetar med (deras bakgrund, förväntningar, inlärda förhållningssätt till skola och
lärande osv) som att förstå litterära texter.” Han framhåller att en dylik undervisning inte går
smärtfritt att realisera i dagens undervisning och ser ett hinder i det sätt på vilken skoldagen är
organiserad i skarpt åtskilda delar, som han menar att uppmuntrar till ytlighet och motverkar
sammanhängande arbeten. Ett annat hinder är skolans instrumentalism, som motverkar ett
målinriktat arbete eftersom eleverna vant sig vid att se på det som sker i skolan endast som ett
medel för att få formell belöning.
I Reflekterande läsning och skrivning (1996), en bok om litteraturundervisning i
praktiken, beskriver Gunilla Molloy en undervisning som i sin utgångspunkt är
erfarenhetspedagogisk och som utgår från ett dialogiskt klassrum. I enlighet med svenska som ett
erfarenhetspedagogiskt ämne är utgångspunkten, att skönlitteratur tillsammans med elevernas
egen skapande verksamhet skall utgöra basen för det språkutvecklande arbetet i klassen. Molloy
(1996, 9f) skriver: ”Denna skrivning […] har jag hållit fast vid. Ty utifrån den skrivningen ser
jag en möjlighet att utveckla elevernas förståelse för en rad mänskliga problem i dess sociala och
historiska sammanhang samtidigt som eleverna kan se sina egna liv (och problem) i samma
belysning. Min litteraturpedagogiska hållning kan därför också kallas för erfarenhetspedagogisk
eftersom jag anser att det är allas erfarenheter som skall ge den skönlitterära texten dess
’mening’ när vi läser och talar om den.” Molloy understryker dock att man måste ha tillgång till
ett språk för att kunna tala om sina erfarenheter och att många elever saknar just detta språk.
Genom språket tänker eleverna och Molloy (1996, 10) menar att det är här som skrivningen
kommer in. Hon konstaterar: ”Ty att skriva är ett sätt att tänka. Medan vi skriver, ser vi tanken ta
form. Medan vi tänker skapar vi språket.” Molloy understryker således även vikten av att
eleverna utvecklar språk och form. Erfarenheterna behövs som innehåll, som tanke och
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reflektion, språket möter eleverna i de texter de läser, skriver och talar om. På detta sätt menar
Molloy att undervisningen i skönlitteratur både kan fungera personlighetsutvecklande och
språkutvecklande.
Gunilla Molloy (1996, 262) understryker även att hennes litteraturpedagogik inte kan
frikopplas från resten av hennes undervisningssyn. Hon menar att man naturligtvis kan ”läsa en
författare” på många olika sätt, men att hon valt att koppla sin litteraturpedagogik till sin
skrivpedagogik eftersom både elevernas skrivning och läsning sker utifrån erfarenheter.
Samtidigt understryker Molloy (1996, 28) att hon även strävar efter att eleverna skall utveckla en
mer reflekterande hållning till sin egen inlärningsprocess. Hon menar att ”språk” på detta sätt blir
både litteraturläsning och skrivning i en odelbar helhet. Hon konstaterar: ”Lite krasst kan det
uttryckas som att ’grammatik’ inte längre kan läsas vissa veckor för att sedan följas av
’bibliotekskunskap’ som sedan följs av ’diktskrivning’.”
I kapitel 2.2.2 beskrev jag tre konstruktioner över svenskämnet av vilka den tredje
benämndes svenska som ett erfarenhetspedagogiskt ämne. Denna undervisning utgår från att
eleverna lär sig många olika färdigheter funktionellt i ett större kunskapssökande sammanhang. I
Litteraturläsning som lek och allvar (1993) beskriver Jan Nilsson och Lars-Göran Malmgren
olika tematiska arbeten kring litteratur och språk. Malmgren och Nilsson (1993, 36ff) redogör
även för de pedagogiska principer som de utgått ifrån i sina arbeten. För det första skall
undervisningen vara erfarenhetspedagogisk och med det menar de att de kunskapsbilder som
eleverna skall arbeta med skall gestalta människors konkreta erfarenheter. Dessutom strävar de
efter en funktionalisering av undervisningen och understryker att man kan tala om
funktionalisering då undervisningen i t.ex. skrivning och läsning styrs av ett problem- eller
innehållsförankrat ämne. Funktionalisering kan uppnås då elevernas läsning och skrivning
handlar om ett tematiskt innehåll. En annan princip är att skönlitteraturen skall utgöra en viktig
kunskapskälla i undervisningen. Här integreras således undervisningen i skönlitteratur i ett större
kunskapssökande sammanhang och blir även en källa till kunskap. Utöver detta strävar de efter
en undervisning som är oberoende av traditionella läromedel. Som kunskapskällor strävar de i
stället att använda sig av skönlitteratur, massmedia, facklitteratur, intervjuer, studiebesök, försök,
experiment, egna undersökningar, enkäter, samtal och diskussion. Den undervisning de beskriver
i boken utgår således från olika teman som eleverna skriver och läser om, söker information om,
ritar kring, diskuterar kring, gör radioreportage om, skriver dikter och brev om o.s.v. och många
av uppgifterna är tomrumsuppgifter. De texter som eleverna producerar rör sig således inom ett
vitt fält av olika genrer och undervisningen kommer således inte enbart att röra sig kring ett
innehåll, utan även textformerna lärs på detta sätt funktionellt. En ytterligare princip för deras
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undervisning är att den ska ske genom demokratiska former, som möjliggör att även elever och
föräldrar har en möjlighet att påverka och delta i planeringen av undervisningen.
I Det flerstämmiga klassrummet påpekar Olga Dysthe (1996, 239) att engagemang och
elevernas möjlighet till medbestämmande i undervisningen går hand i hand. Hon konstaterar:
En betingelse för äkta engagemang tycks vara att läraren anser att eleverna har något att
bidra med och också skickar signaler om detta. En annan betingelse är att eleverna ser en
koppling mellan det de ska lära sig och sitt eget liv och sina erfarenheter. Ett tredje
villkor är att eleverna har en viss kontroll över inlärningsmålen och inlärningsmetoderna.
Hur skall man då förhålla sig till en undervisning utan läromedel? I Tematisk
undervisning ställer Jan Nilsson (1997, 37f) upp fyra kriterier för litteraturundervisningen i
klassrummet. För det första skall all läsning vara meningsfull, för det andra skall texterna handla
om sånt som eleverna är intresserade av och som de redan vet något om, för det tredje skall
världen de möter i litteraturen ha något med deras egen värld att göra, för det fjärde måste man i
undervisningen ge eleverna en möjlighet att ”känna igen sig, att jämföra, att hålla med eller bli
arga, ledsna, upprörda eller glada”. Han understryker därefter att det är få läroböcker som
uppfyller dessa krav. Gunilla Molloy (1996, 185) påpekar att hon egentligen inte har något emot
läromedel, men att de flesta av dem är reproducerande till sin karaktär. Molloy (1996, 185)
konstaterar: ”Eftersom de ställer samma frågor till alla elever, faller den individualiserade
aspekten bort. Numera tycker jag att det är bättre att olika elever ställer olika frågor kring samma
text eller moment. Ty om det inte finns mångfald, blir det heller ingen dynamik i dialogerna.” 
2.3.4 Litteraturläsning som konstruktion och dialog
Birte Sørensen (1985, 143) understryker i Texten och läsaren att texter skall användas att tänka
med, texterna skall inte tänka för oss och hon menar att detta likaväl gäller de texter vi läser som
de texter vi skriver. Hon påpekar således vikten av att eleverna utvecklar ett kritiskt tänkande
och menar att tron på upplevelseläsning ”bygger på uppfattningen att elever förmår realisera t ex
den kritiska textens kritiska möjligheter helt av sig själva, och att de också av sig själva förmår
gardera sig mot manipulativa texter”. Birte Sørensen (2001, 11) skriver i Litteratur –  forståelse
og fortolkning att hon som litteraturundervisningens främsta mål ser en undervisning där flera
läsare får en möjlighet att föra dialog med varandra så att ett rum för upplevelser och nya insikter
skapas. Hon skriver att litteraturen till sitt väsen är dialogisk, att alla texter står i dialog med
varandra och att läsaren i läsningen kommer i kontakt med textens inbyggda dialoger. Hon
menar ytterligare att erfarenhetspedagogiken även måste uppfattas på ett nytt sätt där man inte
endast ser på textens innehåll utan även på formen, något som läraren i valet av litteratur måste
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beakta. Det räcker inte, menar hon, att endast välja en sådan litteratur som berör elevernas
vardag och erfarenheter utan man måste även välja sådana texter som vidareutvecklar deras
möjligheter att förstå texternas stiliserade framställningar och vetskapen om världen. Detta,
menar Sørensen, kräver texter och en litteraturpedagogik som gör eleven till en aktiv läsare som
får möjlighet att formulera sin förstålelse och tolkning och som får möta motstånd både från text,
lärare och andra elever. Poängen med en sådan litteraturpedagogik är inte primärt att dyrka
elevernas innehållspräglade åsiktstillkännagivanden om texten. Det är, menar Sørensen,
tolkningarna och förståelseformerna som är viktiga och de skall ses i relation till både textens
innehåll och uttryck.
Birte Sørensen (2001, 85) menar att dansklärarna i sin undervisning sedan 1970-talet
försökt ha som utgångspunkt elevernas liv och deras erfarenheter. De har utgått från det som de
uppfattat som elevens värld i t.ex. valet av texter. Sørensen tar upp konstruktivismen, som hon
menar att dominerat den pedagogiska bilden sedan slutet av 1990-talet, som en teori med
möjligheter till förändring och till ett pedagogiskt nytänkande (se kapitel 2.2.2). Det finns en
skillnad mellan ett erfarenhetspedagogiskt tänkande och ett konstruktivistiskt, konstaterar
Sørensen. Erfarenhetspedagogiken är intresserad av textens innehåll och målet i en
erfarenhetspedagogik som är kopplat till litteraturtolkning är att binda textens
erfarenhetspotential med elevernas egna erfarenheter. De avvisar inte textens mening, förstått
som en fast kärna i texten. Sørensen understryker att konstruktivismen i högre grad än
erfarenhetspedagogiken är upptagen av den kognitiva processen, dvs. hur eleverna konstruerar
sina världar och hur eleverna bygger upp textuniversum under läsningen. Konstruktivismen
riktar uppmärksamheten dels mot läroprocesser, dels mot karaktären av de föreställningar som
kommer till uttryck genom elevernas konstruktioner. Konstruktivismen avfärdar således
uppfattningen att en text har en bestämd mening. Att konstruktivismen dominerar den
pedagogiska bilden i slutet av 1990-talet är knappast en tillfällighet, menar Sørensen, utan måste
ses i relation till den verklighetsuppfattning som är karaktäristisk för en postmodern kultur. I ett
multikulturellt informationssamfund utan fasta värden blir man tvungen att hålla fast vid enstaka
människors värden eller enstaka tillfälliga gemenskaper, likaså tillfällig förståelse och tillfälliga
värderingar. I skolan, understryker Sørensen, blir det därför viktigt att förstå potentialen i den
enskilda elevens berättelse eller konstruktion och att styrka och bearbeta denna konstruktion.
Läraren sitter inte längre inne med en absolut sanning, påpekar Sørensen.
Olga Dysthe (1996, 46f) påpekar i Det flerstämmiga klassrummet att det finns många
olika konstruktivistiska inriktningar men menar att man med konstruktivism avser en syn på
kunskap som något som inte existerar oberoende av den som lär sig något. Hennes eget
förhållningssätt är konstruktivistiskt och interaktionistiskt. Hon skriver: ”Jag är alltså övertygad
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om att var och en måste konstruera eller bygga upp sina egna kunskapsstrukturer när han eller
hon ska lära sig något – det går inte att överta eller kopiera andras kunskaper. Kunskap är inte
något statiskt som kan överföras från lärare till elev, utan den byggs upp i samspel mellan
individer. En undervisning lagd på socialt samspel (interaktion) kommer att hjälpa eleverna att
både tillägna sig brottstycken av andra människors strukturer och göra kunskapen till sin egen.”
Jon Smidt utgår, i den litteraturundervisning som han beskriver i Sjangrer og stemmer i
norskrommet (2004) och i Seks lesere på skolen (1989), från en dialogisk syn på språk, text och
kultur. Smidt (2004, 21f) menar att människan alltid yttrar sig i dialog med andras yttringar, i ett
kultursammanhang, i förhållande till det någon säger oss, i förhållande till en roll eller genre.
Smidt understryker att det ligger en dynamisk kultursyn i en dylik utgångspunkt. Kultur handlar
om att delta i ett offentligt rum och att yttra sig och svara. Smidt påpekar att stämmorna i
samfundet finns i historiska böcker, i sms-meddelanden, i kyrkoliturgier, i rockmusik, i filmer, i
läroböcker, på hemsidor och på reklamaffischer. Samfundet och alla dess genrer är i ständig
förändring, påpekar Smidt, med nya medier och former och nya varianter av gamla tankar,
berättelser, frågor och konflikter. Det gäller att lära sig att bli en del av detta, en som yttrar och
svarar, och den som yttrar sig i offentligheten blir synlig för sig själv och för andra, påpekar
Smidt.
Smidt (2004, 23ff) understryker att identitet är något som skapas i förhållande till andra,
till hemmiljö, vänner och fritidsmiljö av olika slag, men även till klasskamrater och lärare. I hans
klassrum möts skriftligt och muntligt språk och arbetet med litteratur, precis som i Dysthes och
Molloys undervisning, utgår från Bakhtins syn på dialoger. Smidt ser klassrummet som ett
resonansrum där olika yttringar och stämmor från många olika tider bär med sig ekon av andra
ord, tankar, erfarenheter och formspråk. Förutom som ett resonansrum ser han på klassrummet
som en scen, eftersom han menar att alla yttringar bärs fram av någon och för någon. Han
hänvisar till Thomas Ziehe som menat att barn och unga i vår tid mera än någonsin prövar olika
roller och identiteter i förhållande till varandra och i förhållande till olika situationer de möter
och här fyller norskrummet sin uppgift som den plats där eleverna kan få pröva på olika språk,
tankar och hållningar. Förutom ett resonansrum och en scen är norskrummet en offentlighet,
påpekar Smidt. Skolan är en del av samhällets offentliga rum eftersom eleverna i sina skolämnen
möter samhällets rådande tankar och värderingar. Men norskrummet blir även en offentlighet i
den mening att man i det kan bli ställd att ta ansvar för det man säger och skriver i högre grad än
i t.ex. oförpliktat prat mellan vänner utanför skolan. Liksom scenen är offentligheten en utsatt
plats. Den är full av roller och genrer och man kan bli tvungen att spela en roll man inte
behärskar eller finner sig tillrätta i. Däremot, menar Smidt, att norskrummet kan ses som ett
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tryggare rum än offentligheten utanför och att det därför kan vara en scen eller prövningsarena.
Norskrummet är dessutom ett kulturrum, ett rum där olika stämmor från nutid och dåtid möts.
 Norskrummet har således i detta sammanhang en stor betydelse för elevens
identitetsutveckling. Identitet är emellertid ingen fast kärna, understryker Smidt (2004, 23), utan
de bilder vi har av oss själva och de bilder vi presenterar för varandra förändras över tid och kan
skifta radikalt beroende på vår sociala situation.
2.3.5 Det dialogiska, trygga och jämställda klassrummet
Dialogen kan ta många former i ett klassrum, men Olga Dysthe (1996, 62) ger i boken Det
flerstämmiga klassrummet sex olika möjligheter. Det kan för det första vara fråga om lärarens
muntliga samspel med klassen, för det andra lärarens skriftliga eller muntliga samspel med
enskilda elever, för det tredje muntligt samspel mellan elever, för det fjärde muntligt och
skriftligt samspel mellan en elevs text och en grupp elever, för det femte ”samspel mellan en rad
texter i klassen” i form av läroböcker, elevtexter och övriga källor. För det femte ”samspel med
texter som kommer utifrån”. Dysthe utgår från Bakhtin som menar att vi ”alla ser och hör oss
själva genom andras ögon” och hon menar att röster därför direkt får ”relevans för relationen
mellan elever och lärare i klassrummet”. Dysthe frågar sig vad som krävs för att en dialog skall
skapas i ett klassrum och svarar med att konstatera: ”Självtillit är en förutsättning för att man ska
kunna gå in i en äkta dialogsituation; tillit och respekt mellan parterna i dialogen är en annan
förutsättning.” Dysthe (1996, 249) ser ett dialogiskt klassrum som en förutsättning för ett
demokratiskt samhälle. Hon förtydligar: ”Ett flerstämmigt och dialogiskt klassrum är som jag ser
det en nödvändighet, inte bara för att man ska lära sig ämnen och lära sig tänka självständigt,
utan också för att det är en modell för hur människor fungerar i ett demokratiskt samhälle.”
En viktig aspekt med det dialogiska och erfarenhetspedagogiska klassrummet är således
elevernas trygghet. Redan i Litteraturläsning som utforskning och upptäcktsresa understryker
Louise Rosenblatt (1995, 65): ”Studenten måste få tillfälle och mod att närma sig litteraturen på
ett personligt sätt […] Situationen i lektionssalen och relationen till läraren bör skapa en känsla
av trygghet. Han ska bibringas känslan att hans egen reaktion på böcker är värd att komma till
uttryck […] En sådan befriande atmosfär kommer att göra det möjligt för honom att reagera
obesvärat, spontant och ärligt.” Även Molloy tar upp trygghetsproblematiken i relation till det
dialogiska rummet. Molloy (1996, 164) konstaterar: ”För att eleverna ska slippa samla mod
termin efter termin eller riskera att känna sig som töntar, måste en förtroendefull samtalskultur
byggas upp. En viktig hörnsten i denna samtalskultur måste vara att åsikter inte får bemötas med
tillmälen. Alla skall ha rätt att uttrycka en åsikt. Den skall bemötas med en annan åsikt och inte
med uttryck som ’tönt’ eller ’pucko’. Eleverna måste kunna lita på att läraren skyddar dem från
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verbala övergrepp. Likaväl som olika former av och olika orsaker till ’tystnad’ måste lyftas fram
och synliggöras, måste ibland också olika former av öppet eller dolt förtryck kunna diskuteras.”
I Reflekterande läsning och skrivning bygger Molloy upp en undervisning där allt som
sker i klassen även blir aktuella teman att diskutera och ta upp. Språket blir på detta sätt ett
naturligt tema och vad det innebär i form av tystnad, vrede och förtryck. Elevtexterna blir i
Molloys undervisning ett redskap med vars hjälp läraren kan se hur olika elever upplever och
känner sig. Molloy (1996, 166ff) betonar att alla måste tas med i det dialogiska klassrummet,
även flickorna, och att det i det dialogiska klassrumsklimatet finns en genusaspekt. Molloy
konstaterar: ”Med genusbegreppet kan vi se elever som bärare av individuellt kön och samtidigt
bortse från könsstereotyper, som till exempel att det alltid är flickor som tiger i
storgruppsdiskussioner. Istället kan vi med genusbegreppet fokusera på individens samspel med
den sociala kontext och den genusregim i vilken hon befinner sig.” Molloy hänvisar till
forskning som visat att flickor inte bara får mindre utrymme i de texter som presenteras i skolan
utan att de flesta flickor även tar mindre utrymme i samtal i skolan. Hon menar att elevtexter i
hennes undersökning bekräftar detta, att en del ”flickor är tysta och medan de sitter och samlar
mod, tänker de och lyssnar på andra”. Däremot skriver de innehållsmässigt intressanta och
språkligt välformulerade texter. Detta medan en del pojkar har svårt att sitta tysta. ”De säger vad
som helst rakt ut i klassen”, konstaterar hon. Molloy understryker att bägge dessa grupper
behöver det stöd som ett dialogiskt klassrum kan ge. Molloy uppmärksammar även att det finns
en skillnad mellan manligt och kvinnligt språk och menar att man i dialogen i klassrummet måste
kunna ta upp på vilka olika sätt de olika könen uttrycker sig och att man bör samtala kring frågor
som berör skillnader mellan kvinnligt och manligt språk.
Molloy visar på en undervisning som leder till en större dialog i klassen. I den ingår olika
uppgifter och i den integreras samtal med skrivning och läsning. Olga Dysthe (1996, 173f)
hänvisar i boken Det flerstämmiga klassrummet till en av lärarna i de skolor hon bedriver
klassrumsforskning i. Denna lärares princip är att de tysta i klassen blir allt tystare om man inte
medvetet tar med dem i klassrumsdiskussionen. ”Det finns ett nära samband mellan att göra
klassrummet till ett tryggt ställe och att sätta den här typen av press på eleverna. Många elever
kan vägra att skriva eller få skrivångest, och det är viktigt att ta itu med detta redan under de
första veckorna”, påpekar Dysthe. Den strategi som läraren ifråga använder sig av för att skapa
denna trygghet är för det första ”Korta och lätta skrivuppgifter som alla kan klara”, för det andra
att ”Uppgifterna ska lösas på kort tid, så att eleverna inte får tid att mobilisera negativa
uppfattningar om skrivandet”, för det tredje ”Ingen valfrihet, alla måste skriva något”. En god
idé för att skapa trygghet är även att låta eleverna i t.ex. diskussioner av varandras texter först
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fästa fokus på det innehållsliga för att sedan i takt med att eleverna blir mera trygga låta dem
börja granska varandras texter mera kritiskt utan att för den skull blanda ihop sak och person.
Det dialogiska klassrummet förutsätter således alla elevers delaktighet, understryker
Dysthe (1996, 240) och detta eftersom språket är en så central faktor i inlärningsprocessen. Det
räcker inte med att eleverna endast lyssnar, utan de måste också skriva och samtala, påpekar hon.
I det dialogiska klassrummet blir elevernas delaktighet således något annat än ett tecken på
engagemang eller uppmärksamhet, det blir en nödvändighet för att inlärning skall kunna ske.
Vilken blir då lärarens roll i det dialogiska klassrummet? Om man anser att eleven har en oändlig
kapacitet för utveckling och bygger upp klassrummet i enlighet med det, måste lärarens roll bli
att ge stöd och assistans, menar Dysthe (1996, 243). Den som lär sig är i ett ständigt behov av
stöd från en lärare eller en kamrat och enligt ett socialt och interaktivt synsätt poängteras att
denna hjälp är av ”dialogisk natur och sker i form av samarbete”.
2.4 Litteraturundervisning i praktiken
2.4.1 Didaktiska grundfrågor
I de föregående kapitlena har jag behandlat litteraturundervisningens övergripande mål i form av
erhållen kunskap, nya insikter, erfarenheter och tankar i relation till ett kunskapsprocessande,
erfarenhetspedagogiskt och dialogiskt klassrum. Den läsarorienterade litteraturteorin
understryker att varje läsare läser en text utgående från sina egna erfarenheter.
Erfarenhetspedagogiken, som bygger på de läsarorienterade litteraturteorierna, anser därför att
undervisningen i litteratur och språk bör utgå från elevernas erfarenheter. Litteraturarbetet bör
leda till att eleverna erhåller kunskap i form av nya tankar, erfarenheter och insikter och att de
utvecklar ett kritiskt förhållningssätt. Innehållet i skönlitteraturen blir av vikt, så även formen. I
ett dialogiskt klassrum skriver, läser och samtalar man i form av olika genrer. Modern
receptionsteoretisk forskning visar på att det krävs en litteraturundervisning som inte enbart
sätter den personliga upplevelsen i fokus. Risken, som t.ex. Malmgren och Sørensen menar att då
föreligger, är att litteraturläsningen stannar vid en ren upplevelse, ren igenkänning eller en
förträngning av det främmande i texten. För att underlätta att detta inte ska ske kan
undervisningen t.ex. utgå från teman och större meningsfulla sammanhang. Böckerna som läses
bör eleverna även på något sätt kunna relatera till sin egen värld. I den sociokulturella teorin
understryks även att det sociala rummet har en stor betydelse för hur läsningen kommer att se ut,
något som lärarna bör vara medvetna om. Litteraturläsningen i skolan ser inte likadan ut som
litteraturläsningen hemma. Ändå bör litteraturläsningen i skolan utgå från elevernas texter, från
deras möte med en text. Därefter kan undervisningen byggas vidare så att litteraturen blir en röst
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i det sociala rummet, som eleverna kan lära sig något av. Ett dialogiskt klassrum ser på kunskap
som en konstruktion.
I arbetet med litteratur i klassen skiljer Birte Sørensen (1985, 161ff) på begreppen
lärartext, elevtext och gemensam text. Lärartexten är lärarens läsning och tolkning av en text.
Elevtexten är i sin tur elevens möte med texten. Den gemensamma texten, som Birte Sørensen
ser som målet med arbetet med litteratur i klassen, uppstår i sin tur som ett resultat av en dialog
lärartext och elevtexter emellan. Lärartexten tenderat att dominera i klassen, menar Sørensen,
och orsaken till detta är att läraren före arbetet och innan eleverna ens mött texten redan har sin
analys av texten klar. Det är mot denna som elevernas uppmärksamhet kommer att riktas.
Sørensen konstaterar: ”Under grupparbetet och också under det individuella arbetet kommer
detta till uttryck genom att det blir lärarens uppgiftsformulering som kommer att stå i centrum.
De blir auktoritativa. [---] Tyvärr gäller detta också de mera öppet formulerade uppgifterna som
t.ex. de som inleds med ’Diskutera’ […] Alla uppgifter blir av sig själva omformulerade till
avgränsade uppgifter med ett enda rätt svar.” Ifall uppmärksamheten i litteraturläsningen i
klassen enbart riktas mot lärartexten innebär detta att elevtexterna inte kommer att synliggöras
och att även texten i värsta fall glöms bort. I arbetet med litteratur i klassen bör läraren således
göra metodiska överväganden som dels synliggör elevtexterna, dels möjliggör en dialog mellan
elevtexter respektive elevtexter och lärartext. I det följande kommer jag, utgående från Gunilla
Molloy och Jan Nilsson, att diskutera vilka frågor som det kan vara bra att ta ställning till innan
ett litteraturarbete i klassen inleds.
Gunilla Molloy (2003, 36ff) understryker att läraren då hon väljer den litteratur som ska
läsas i klassen gör didaktiska val som får konsekvenser för eleverna. I detta val kan de klassiska
frågorna vad, dvs. innehållet, hur, dvs. förmedlingen, och varför, dvs. motivet, komma till
uttryck. Hon menar dock, med hänvisning till Werner Jank och Hilbert Meyer, att dessa frågor
inte är tillräckliga. Förutom vad, hur och varför bör läraren även fråga sig vem som skall läsa
skönlitteraturen, när den skall läsas, var den skall läsas och med vem den skall läsas. Molloy
menar att alla dessa frågor borde beaktas, men att det ofta är så att lärarens reflektioner i en
stressad arbetsdag börjar med frågan hur. Man kan således, menar Molloy, enligt Werner Jank
och Hilbert Meyer tala om lärare som besitter en didaktisk-metodisk handlingskompetens i
motsats till en mer renodlad teorikunskap, som en följd av studier i didaktik.
Molloy understryker att en lärare som har kunskaper i inte bara didaktik, utan även i
litteraturteori, receptionsforskning och genusteori, har lättare att svara på frågan vad än en lärare
som inte har denna kunskap. Detta eftersom hon bättre för elever och föräldrar kan visa att
hennes val är en del av ett större undervisningssammanhang. Molloy konstaterar att frågan vad
oproblematiskt kunde besvaras med ”skönlitteratur” eller ”kulturarvstexter”. Hon konstaterar att
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valet att läsa en bok som Flugornas herre kan motiveras på många olika sätt av olika lärare. En
lärare kan välja boken med motiveringen ”det är en ungdomsklassiker”. Hon besvarar då
frågorna varför och vad och anser att boken som representant för en genre har ett värde i sig.
Dessutom kan hon anse att det är hennes uppgift som svensklärare att föra vidare ett
västerländskt kulturarv. En annan lärare kan läsa samma bok med motiveringen ”den räknas
visserligen som en ungdomsklassiker, men det finns inga flickor i den, vilket jag ur ett
genusperspektiv finner olämpligt”, och genom denna motivering svara på frågorna Vad, Vem och
Varför. En tredje lärare kan välja Flugornas herre med motiveringen ”utifrån min läsning är det
en skönlitterär bok som behandlar mellanmänskliga relationer. Den lyfter fram en konflikt
mellan frihet, demokrati och diktatur, frågor som läroplanen föreslår skall diskuteras i skolan. I
denna bok gestaltas konflikten bara av pojkar, vilket tillsammans med eleverna bör
problematiseras. Hur vi skall läsa boken skall jag diskutera med eleverna.” Molloy framhåller att
denna lärare har besvarat frågorna Vad, Vem och Varför och att motiveringen visar på att hon är
förkovrad i modern receptionsforskning och genusteori. Hon anlägger ett feministiskt perspektiv
på undervisningen och kopplar ytterligare sitt val till läroplanen och ser sig själv som en av
läsarna i klassen. Molloy menar att svaren på de olika frågorna speglar lärarnas olika
föreställningar kring varför man skall läsa skönlitteratur i skolan. Hon menar att alla lärare kunde
utgå från de didaktiska frågorna i sina val och att lärarna med hjälp av dem skulle kunna förklara
innebörden av sina handlingar i klassen.
De didaktiska frågorna visar även på att det i undervisningen kan finnas en rutinisering.
En lärare som t.ex. alltid läser en och samma bok i en och samma årskurs utan att reflektera över
frågan vem har glömt sina ursprungliga målorienterade handlingar, påpekar Molloy (2003, 41f).
Även lärarnas förväntningar inverkar på lärarnas metodiska gestaltning. En lärare i Molloys
forskning besvarade frågan var eleverna skulle läsa med hemma för att kunna ägna sig åt
diskussion på lektionstid, medan en annan ville att eleverna skulle läsa i skolan så att hon kunde
kontrollera att alla elever verkligen läste boken. Samma lärare gjorde även frågor till texten i
avsikt att kontrollera att eleverna läst böckerna. Frågan var talar således även om hur förtroendet
mellan lärare och elev ser ut, menar Molloy. Molloy (1996, 17f) påpekar att läraren även bör
ställa sig frågan: Vem undervisar jag? Vilka signaler skickar eleverna ut till mig? Här menar
Molloy att det är viktigt att se vilket förhållningssätt eleverna har till ämnet och till läraren. Hon
framhåller att det visat sig att de elever som har det torftigaste språket även är de som läser minst
och att det oftast är fråga om pojkar som känner en ovilja att delta i undervisningen. De kan i sin
tur skapa ett oorganiserat klassrumssamtal vid sidan av det organiserade samtalet i klassen, som
läraren försöker föra med klassens flickor. Frågan för läraren blir således hur hon kan skapa ett
klassrumsklimat som inte utesluter någon. Frågan vem måste inbegripa alla i undervisningen.
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Molloy (1996, 26f) menar att det ytterligare som lärare är viktigt att vara medveten om att
klassen inrymmer olika elever med olika kulturella bagage. Molloy skriver att eftersom läraren
”kan utgå ifrån att de enskilda eleverna har olika förkunskaper måste hon dessutom fundera över
vilken gemensam utgångspunkt som kan bli rimlig och hur hon sedan skall välja metodik för att
kunna individualisera undervisningen för enskilda elever. Vid planeringen av klassens arbete bör
bägge dessa aspekter, både könsaspekten och försprånget i kulturellt kapital, beaktas.”
Molloy (1996, 137) understryker att läraren när hon eller han besvarat frågan vad, dvs.
vad hon eller han skall undervisa om, även har bestämt sig för vad kunskap är. Hon påpekar att
varje undervisningssituation säger något om lärarens val av kunskap, även om detta val kan vara
mer eller mindre medvetet och även inrymmer kognitiva, moraliska och politiska dimensioner.
Molloy konstaterar att skärningspunkten mellan frågan vad och frågan vem är intressant. Hon
poängterar:
Den kunskap om ’kunskap’ som eleven får av skolan blir ju avhängigt av det val av vad
som läraren gör. Än viktigare för klassrumsarbetet är kanske att det val av vad som
läraren gör också är grundläggande för den relation som läraren upprättar mellan sig och
eleverna. Den lärare som utgår från elevernas verklighet i sitt val av vad får troligen en
annan relation till sina elever än den lärare som utgår ifrån det vad som finns i
läroböckernas planeringsöversikt. Valet av vad innebär att undervisningen kan utgå ifrån
elevernas erfarenhet och därmed kan den inte bara bli mer intressant för eleverna utan
också bli mer dialogisk.
Eftersom de didaktiska frågorna är innehållscentrerade blir det även av stor vikt för
undervisningen var tyngdpunkten läggs, understryker Molloy (1996, 137). Hon skriver: ”Om
läraren ger skolämnet en stark anknytning till den bakomliggande akademiska traditionen, så att
litteratur till exempel läses i den kronologiska ordning som den är skriven, får detta betydelse för
undervisningen och för elevens uppfattning om vad ’kunskap’ är. Samma sak om ’kulturarv’ ges
en sådan betydelse att till exempel författare som Selma Lagerlöf och August Strindberg måste
läsas för sin egen skull.”
Att utgå från läroböcker i sin undervisning och utifrån dem besvara frågan vad ser
Molloy (1996, 138) som problematiskt och motiverar detta med främst tre orsaker. För det första
konstaterar hon: ”Man skulle kunna säga att läroböckerna ger information eller att läroböckerna
reproducerar en redan given och oproblematisk uppfattning om ’kunskap’.” För det andra
påpekar hon: ”En annan faktor vid valet av ’vad’ är tid. Hur mycket tid en lärare har med sin
klass knyts ofta till läroboken. ’Att hinna med boken’ kan bli ett viktigt argument för läraren.
Den ’kunskap’, eller det ’vad’ som läraren valt ut åt eleverna, finns då i skärningspunkten mellan
lärobokens pärmar och terminens början och dess slut.” För det tredje menar Molloy att en lärare
som utgår från läroboken även besvarar frågan vad först, medan frågan vem undervisar jag då
blir obesvarad.
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Utöver dessa frågor bör läraren även fråga sig vem är jag som undervisar, påpekar
Molloy (1996, 139). Denna fråga, understryker Molloy, involverar läraren som medaktör i
undervisningssituationen. Molloy (1996, 138) konstaterar: ”Frågor som ’Vilken kunskapssyn har
jag själv?’ och ’Hur har jag själv lärt mig att lära mig?’ kommer mer eller mindre att påverka
lärarens undervisning. Ty ’vad’ man själv en gång lärt sig är inte bara intimt förknippat med
’hur’ man lärde sig, utan också vilken uppfattning man själv fått om ’kunskap’.” Molloy (1996,
68) ser i likhet med Sørensen en risk att lärartexten i klassrummet blir styrande, men hon
understryker att det även finns andra styrmoment i litteraturundervisningen. Hon konstaterar:
”Jag tror att det akademiska inflytandet i kombination med olika läromedels
’diskussionsuppgifter’ kan styra mer i klassrummet än lärarens egen åsikt. Ty den uppfattning
som läraren kan förefalla förmedla som sin egen har han/hon ofta fått av någon som han/hon
tillskriver högre auktoritet, en universitetslärare, en forskningstradition eller ett läromedel.
Läraren representerar ju alltid sin egen utbildningstradition och är inte heller själv ett oskrivet
blad. Men oavsett varifrån ’lärartexten’ kommer, så utestänger den eleven och dennes
erfarenhet.” Därför är det viktigt, menar Molloy, att läraren reflekterar över sin egen
inlärningshistoria och sin egen undervisningsfilosofi. Molloy (1996, 139) understyker att läraren
också bör ”ta ställning till i vilken grad hon vill vara en aktiv person/länk som förlitar sig på sin
egen och elevernas kreativitet, i vilken grad hon vill använda lärobok och hur hon i så fall vill
göra det”. Molloy (1996, 140) påpekar: ”Om det är lärarens sak att ge liv åt och gestalta det
bildningsinnehåll som läroplanen förmedlar, så måste läraren börja med sig själv, sina egna
traditioner och sin egen kunskap hon själv en gång fått. Först när denna analys är gjord kan hur-
frågorna, som ju ofta är praktiska kronologiska steg i hur bildningsinnehållet i undervisningen
skall gestaltas, ställas.”
Molloy (2003, 40) menar att läraren ”genom olika beslut, åtgärder, kunskaper och
personlighet” kan bygga upp en undervisning som Meyer kallar för lärarens metodiska
gestaltning, och denna har ofta en nära anknytning till de metoder läraren väljer.
Jan Nilsson (1997, 49) understryker att målet med ett litteraturarbete i skolan enligt
honom bör ha sin utgångspunkt i innehållet: ”Vad är det jag vill att eleverna ska förstå eller lära
sig? Vad är det för kunskapssammanhang vi ska ge oss in i?” När dessa frågor är besvarade
följer enligt Nilsson nästa fråga som är: ”I vilken text/bok gestaltas, levandegörs detta
kunskapssammanhang på ett sådant sätt att eleverna kan förstå och tillgodogöra sig det?” En
process med litteratur i skolan som utgår från teman beskriver Nilsson (1997, 49f) enligt
följande:
Först bestämmer läraren (allra helst tillsammans med sina elever) vad undervisningen
skall handla om, vilka frågor som ska tas upp och bearbetas – innehållet i undervisningen
definieras. Med detta som styrreglage väljs sedan en bok som motsvarar de
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innehållsmässiga, pedagogiska och mera praktiska kraven. Så läser läraren boken och
låter texten filtreras genom de pedagogiska glasögon som innehållsfokuseringen försett
honom med. Nu vet han i vilket sammanhang boken ska läsas och han vet vad han önskar
uppnå med den. Det betyder också att texten öppnar sig, läraren ser textens möjligheter.
Läsningen resulterar i en pedagogisk textanalys där de motivkretsar han vill komma åt
kan renodlas. Resultatet av denna analys styr också valet av arbetsformer, metod och
organisation. Och under och efter läsningen av romanen bearbetas sedan texten på ett
sådant sätt att det tematiska innehållet konkretiseras och görs tydligt för eleverna. Detta
förstärker läsupplevelsen, inlevelsen och tydliggör mötet mellan elevernas
vardagserfarenheter och de indirekta erfarenheter som de förses med i texten. Marken
bereds för en tolkande, reflekterande läsning hos eleverna.
Litteraturundervisningen i litteratur kan styras av många olika strävansmål och uppnående mål.
Övergripande mål i en läsarorienterad och sociokulturell läsning av litteratur i skolan har vi
redan varit inne på. Även valet av böcker i klassen har vi sett att kan skifta, men styrs i bästa fall
utifrån frågorna vem som skall läsa och varför denna litteratur skall läsas. Naturligtvis kan valet
även styras av ett otal andra orsaker, som t.ex. var texten skall läsas och med vem den skall läsas.
Nilsson understryker att väsentliga frågor i valet av litteratur i klassen är varför läraren väljer
just denna bok, vad läraren vill att läsningen skall resultera i och vad läraren tror eller vill att
han eller hennes elever skall förstå och lära sig utifrån en läsning och bearbetning av den.
Molloy (1996, 71f) understryker att utgångspunkten för litteraturläsningen i klassrummet är, att
läraren kan motivera varför hon valt just denna bok i denna klass, vilket visar att läraren arbetar
mot mål och kunskapssammanhang. Det visar även att läraren tagit frågorna vem, vad, varför och
hur i betraktande. Under läsningen kan eleverna med hjälp av olika metoder aktivt gå in i texten.
Det kan, menar Molloy, vara fråga om litterära rollspel, samtal och bildarbete, och på detta sätt
kan elevernas egna liv och erfarenheter relateras till livet och erfarenheterna i böckerna.
I det följande kommer jag att ge exempel på metoder och arbetsuppgifter i arbetet med
skönlitteratur i klassen som besvarar frågan hur man kan arbeta med litteratur och språk i ett
dialogiskt klassrum. Dessa metoder styrs av olika mål och innehåll och de kompletterar olika
delar av det dialogiska klassrummet. De utgår från en läsarorienterad och sociokulturell
litteraturteori och en erfarenhetsbetonad och dialogisk litteraturundervisning. De uppgiftsformer
och redskap som kan användas är naturligtvis otaliga och i detta kapitel kommer jag därför
endast att ge exempel på några av de kanske mest välkända arbetsuppgifterna, metoderna och
redskapen. Eftersom en erfarenhetsbaserad undervisning även bygger på att eleven reflekterar
över sin egen kunskapsprocess kommer arbetsuppgifter som kan användas i det hänseendet även
att behandlas. Jag utgår till stor del från de exempel på praktiska metoder och arbetsredskap som
beskrivs i Gunilla Molloys bok Reflekterande läsning och skrivning. Det är en av de få böcker
som mera ingående och helhetsmässigt beskriver hur en erfarenhetspedagogisk och dialogisk
undervisning i språk och litteratur i praktiken kan förverkligas. Jag utgår även bl.a. från
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teoretikerna Jon Smidt, Lars-Göran Malmgren, Birte Sørensen, Vibeke Hetmar, Anna-Lena
Østern, Robert E. Probst och Judith A. Langer. Jag har valt att först beskriva enskilda metoder
och arbetsredskap för att därefter kort beskriva hur dessa metoder och redskap kan och brukar
användas i enskilda undervisningssektioner.
2.4.2 Loggbok, processorienterad skrivning och skrivportfölj
I boken Reflekterande läsning och skrivning beskriver Gunilla Molloy olika metoder och
arbetsredskap som man kan ha nytta av i en erfarenhetsbaserad och funktionell undervisning i
språk och litteratur. Ett av dessa redskap är loggboken som Molloy (1996, 13ff) konstaterar att
blivit ett relativt vanligt redskap bland modersmålslärare. Molloy använder loggboken som ett
redskap med vars hjälp eleverna får diskutera svenskämnets olika aspekter och den egna skriv-
och läsutvecklingen. Kring loggboken konstaterar Molloy: ”Vilka tankar som läraren föreslår att
boken skall innehålla kommer indirekt också att styra dess användningsområde. En del lärare
talar om loggböckernas betydelse för att kunna kommunicera med eleverna om allt […] Om
loggböckernas innehåll alltmer får karaktären av privat korrespondens mellan lärare och elev,
ökar självfallet arbetsbördan för läraren. Samtidigt kan då också utrymmet för en dialog med
eleven om inlärningssvårigheter och studieframgångar minska.” Loggboken blir, menar Molloy,
ett redskap där bland annat tysta elever får en möjlighet att framföra sina synpunkter kring
undervisningens form och innehåll. Speciellt viktig ser Molloy loggboken som ett forum för
dialog kring elevernas inlärningssvårigheter. Oftast börjar Molloy dialogen mellan henne och en
elev, men ifall det visar sig att flera elever upplever samma svårigheter och problem kan
dialogen utvidgas till en dialog mellan elev och elev. Loggboken är även ett forum där elevernas
läsvanor kan diskuteras, och där eleverna t.ex. kan berätta vilka böcker de tycker om att läsa eller
om de överhuvudtaget läser. På detta sätt blir loggboken en ovärderlig källa för läraren i arbetet
med litteratur. Loggboken kan även användas med tanke på trygghetsaspekten i klassrummet.
Molloy konstaterar (1996, 20): ”Loggboken har dessutom den fördelen att den utgör den minsta
gemensamma nämnaren för ett första textskrivande i klassen genom att alla kan använda den,
men ingen blir exponerad med sin text inför kamraterna. Därmed kan den också till en början
fungera som en trygghetsskapande faktor.”
Molloy (1996, 29ff) understryker att elevernas skrivutveckling även kommer till synes i
loggböckerna. Molloy menar att ett processorienterat arbetssätt ger uttryck för en grundsyn där
man ser på skrivandet och skrivundervisning som något som genomsyrar hela undervisningen.
Det innebär en ständig diagnos av elevernas skrivutveckling. Molloy påpekar: ”Genom att eleven
får bearbeta sin text, tala om den och skriva om den med kortare och längre tidsuppehåll, kan
både eleven och läraren se den språkliga utvecklingen.” Detta betyder att texten inte heller
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behöver betygsättas eftersom utgångspunkten är att texten i framtiden skall kunna bearbetas. I
stället fyller den en annan funktion som underlag för ett fortsatt arbete med elevens
språkutveckling. Det här betyder, understryker Molloy, att alla texter som eleven skriver måste
sparas i en skrivportfölj, som ger en bild av elevens individuella skrivutveckling. Molloy menar
att läraren i stället för att rätta en text kan ställa sig frågan: Hur skall jag undervisa så att denna
elev kan utveckla sitt språk och sin skrivförmåga? Denna diskussion kan föras i klassen och
mellan elever, och här fyller loggboken igen en viktig uppgift. Molloy menar att skrivportföljen
är en guldgruva för svensklärare som har samma elever i tre år. I skrivportföljen får även
föräldrar och lärare i andra ämnen ta del av elevens utveckling, och skrivportföljen kan vara
utgångspunkten för utvecklingssamtal.
Jon Smidt (2004, 135) konstaterar att ett av målen med den processorienterade
skrivningen är att den skall fungera som ett medel för självrealisering och personlig utveckling
och han konstaterar att processkrivning baserar sig på ett socialt samspel mellan eleverna i
klassen. Svanaug Solem (2004, 156) konstaterar att portföljmetodikens främsta mål är att främja
lärandet och kunskapsutvecklingen hos eleverna. Målet är att eleven skall få lära sig att ta större
ansvar för sin egen inlärning och att även lära sig att sätta upp egna mål.
2.4.3 Litteratursamtal
Molloy (1996, 16f) understryker vikten av att eleverna läser gemensamma böcker; det är endast
då en spännande dialog kan skapas som möjliggör att olika erfarenheter möts. I detta möte fyller
klassamtalet sin funktion, ibland som en ensam metod i arbetet med en text, ofta som
komplement till övriga uppgifter. När den skönlitterära texten tas in i klassrummet är den inte
längre bara en skönlitterär text, påpekar Molloy (1996, 81). Hon hänvisar till Birte Sørensen som
hävdat att det finns en risk att den i stället blir en läxa bland många andra. Detta kan dock
undvikas, understryker Molloy, ifall man skapar ett socialt samspel mellan elever och texter i
klassrummet. Detta kräver dock i sin tur att eleverna även läser varandras texter om den lästa
litteraturen. Hon skriver: ”Om spår av en skönlitterär text som lästs av alla i klassen sedan
återfinns i olika elevtexter som också läses av alla i klassen kan ett ständigt pågående
klassrumssamtal (diskurs) skapas.” En förutsättning för detta är, menar Molloy, att läraren
integrerar sin litteraturpedagogik med sin skrivpedagogik och väljer en metodik som möjliggör
ett dialogiskt klassrumsklimat. Molloy (2006, 102) framhåller att det även finns en risk att
litteraturläsningen ses som läxläsning, ifall läraren inte är öppen för elevernas signaler under
läsprocessen. Hon konstaterar: ”Får eleverna tid att läsa på ett mer kreativt och uppmärksamt
sätt, kommer deras samtal också att handla om inslag i boken som läraren förbisett.”
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Molloy (1996, 69ff) konstaterar att litteratursamtalet inte får utgå från frågor som leder in
på svar som endera är rätt eller fel eller som bygger på kontrollerande element vars huvudsyfte är
att se om eleverna verkligen läst en bok. En fråga som hur vet du det kan däremot vara gynnande
och få eleven att gå tillbaka till texten och granska den på nytt. Litteratursamtal bör inte heller
enbart koncentrera sig på innehållet, vilket ofta kan bli fallet, utan läraren bör även hjälpa
eleverna att se på vilket sätt textens språk lyfter fram innehållet. Ofta blir texten alltför styrande
och för att få med elevernas erfarenheter i samtalet kan det vara bra att även koppla elevernas
läsning av skönlitteratur med deras skrivning, påpekar Molloy.
Utgångspunkten för ett litteratursamtal kan naturligtvis vara skiftande. Molloy jämför
bland annat Aidan Chambers med Jan Nilsson och menar att Chambers i sin undervisning
närmar sig litteratursamtalet utifrån texten och samtalets form, medan Nilsson utgår från
undervisningens tematiserade innehåll. Samtidigt är grundidén hos dem båda att samtalet eller
undervisningsprocessen skall drivas fram av elevernas aktivitet och deras språkliga
medskapande. Litteratursamtalets form har diskuterats av flera olika forskare, bland annat Judith
A. Langer och Robert E. Probst. För Judith A. Langer är samtalet en självklar del av ett klassrum
som bygger på ”envisionment-building” (se kapitel 2.3.1). Judith A. Langer (1995, 55ff) tar upp
tre principer som hon menar att läraren i sin litteraturundervisning bör eftersträva. Dessa
principer är för det första att undervisningen ger utrymme för föreställningar, ”envisionment-
building”. För det andra att undervisningen ser vikten av att eleven lär sig att kontrollera och
utveckla sitt eget undersökande och att röra sig mot en större förståelse. För det tredje att
litteraturen används för social, personlig, kritisk och kognitiv utveckling. Langer ställer upp fyra
principer för ett klassrum som bygger på att utveckla elevernas tänkande. För det första skall
eleverna ses som livslånga ”envisionment-builders”, vilket i sin tur legitimerar eleverna som
tänkare i klassrummet. För det andra bör undervisningen byggas upp så att frågor blir en naturlig
del; eleverna bör lära sig att bli goda frågeställare och att använda sina frågor som ett medel att
fördjupa sin förståelse. För det tredje lyfter Langer fram klassträffens betydelse som ett tillfälle
där eleverna individuellt och kollektivt kan delta i att utveckla sina tolkningar och sin förståelse.
Klassträffen skall ses som en möjlighet för eleverna att komma längre i sina egna tankar, ett
tillfälle där eleverna får en möjlighet att ställa frågor och arbeta vidare på sina tolkningar. För det
fjärde bör multipla perspektiv ses som en möjlighet att göra tolkningen rikare. Multipla
perspektiv är ytterst viktiga i ett klassrum som bygger på föreställningar, påpekar Langer. Eleven
får på detta sätt en möjlighet att konfrontera egna idéer mera reflekterande i jämförelse med eller
i konflikt med andras idéer.
Robert E. Probst (1988, 40ff) understryker i Response and Analysis. Teaching Literature
in Junior and Senior High School vikten av att läraren i början av ett arbete med en skönlitterär
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text finner former som inte ställer alltför stor press på eleven. Ett sätt kan vara att genast efter
läsningen av en bok i någon form låta eleverna ge uttryck för sin egen läsning, för att sedan ha
denna elevtext som underlag för diskussion i klass. Robert E. Probst räknar upp olika möjligheter
för hur ett litteratursamtal, som utgår från elevernas reaktioner, kan inledas (Probst 1988, 41–53).
En möjlighet är att läsa upp alla elevers reaktioner med pauser för diskussion, en annan att ta upp
några frivilliga elever som inleder diskussionen. Ett tredje sätt kan vara att hela klassens
reaktioner listas och struktureras upp på tavlan och att utifrån dem börja diskutera. Två personer,
med t.ex. radikalt olika uppfattningar, kan även läsa upp varandras respons och dessa kan den
övriga klassen sedan föra diskussioner kring.
Efter att diskussionen inletts kan klassen delas upp i grupper på fyra och kanske senare i
ännu större grupper. Probst ser det som lättare för eleverna att inledningsvis diskutera i små
grupper och först därefter i klass. Härefter kan eleverna åter igen gå tillbaka till sina första
reaktioner, reflektera över dem och sammanställa sina tankar. Då kan man även se om eleven lärt
sig något av diskussionerna, påpekar Probst. Probst (1988, 52) understryker att vissa grupper och
elever kan behöva mera stöd än andra, men att diskussioner av detta slag är till för att ge trygghet
åt elever som kanske annars har svårt att uttrycka sina åsikter. Det blir samtidigt en övning i att
utveckla en större säkerhet; målet med dessa diskussioner är att eleverna i en klass
förhoppningsvis i sinom tid kommer till en punkt då dessa riktlinjer inte längre är nödvändiga
och där diskussionerna kan ta friare former.
Molloy (1996, 72f) understryker att ett problem med klassamtal kan vara klassens
storlek; ett annat är att få alla med i diskussionen. Ett tredje problem är att ett litteratursamtal,
ifall det inte är väl organiserat från lärarens sida, ofta stannar vid att eleverna endast refererar
innehållet, berättar olika episoder för varandra och kanske diskuterar om texten hade ett bra eller
dåligt slut. I stället bör ju diskussionen ha som mål att få eleverna att tänka, konstaterar Molloy,
och menar därför att det är viktigt att läraren funderar ut hur arbetet med texten skall ske.
2.4.4 Läslogg, ”The Loop Writing Process” och riktad skrivning
Molloy (1996, 73f) förklarar att läsloggen används som en bok där eleven skriver ner sina tankar,
funderingar och frågor under sin läsning av en text. En kort text kring det som eleverna läst kan
t.ex. skrivas i läsloggen före ett klassamtal. Eleverna kan därefter när de läser igenom sina
läsloggar skönja mönster i sina egna reflektioner. Läraren kan i sin tur i läsloggen se vad
eleverna lagt in i sina läsningar och använda det som material för vidare bearbetning och
diskussioner. Fördelarna med att använda sig av en läslogg i klassrummet är enligt Molloy
(1996, 74) många och hon konstaterar:
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Elevernas reflektioner över den lästa texten i läsloggarna är en enkel metod att arbeta
med. Den är jämlik och demokratisk. Jag ser hur den ger alla elever tillfälle att tala i
klassrummet, eftersom det är enklare att läsa upp något man skrivit än ’att på en oväntad
fråga ge sin åsikt’ […] Den fungerar även väl i gensvarsgrupperna, som vid detta moment
gärna kan bestå av fyra elever. Kommentarerna i loggboken visar mig också att eleverna
tycker det är roligt att höra varandras åsikter. Metoden med läsloggarna är
skrivutvecklande, eftersom den erbjuder ett tillfälle att fatta pennan. Den blir
tankeutvecklande, eftersom även spontana åsikter och infall kan fungera som underlag
för samtal och för ett mer fördjupat och reflekterande skrivande. Den bidrar också till att
skapa större trygghet i klassen, när eleverna ser att andra i klassen undrar över samma
saker. Den ger eleverna inflytande över undervisningen, eftersom samtalet om texten
kommer att utgå från deras tankar och funderingar. Därmed får jag som lärare också
indirekt viktiga upplysningar.
Molloy menar att hon ofta läser igenom sina elevers läsloggar för att t.ex. samla några elevers
reaktioner på en transparang. Elevernas reaktioner blir i och med läsloggen även lärarens
lektionsunderlag. En annan viktig funktion som läsloggen har är att talängsliga elever mår bra av
att se sina tankar komma upp på en transparang, de kan på detta sätt ta rummet i besittning.
Molloy (1996, 75) understryker att hon även kan se en koppling mellan litteraturläsning och
elevens språkutveckling; genom att läsloggen sparas i elevens skrivportfölj kan även t.ex.
elevens föräldrar få möjlighet att ta del av denna utveckling. Molloy (1996, 181ff) framhåller att
läsloggen fyller en viktig funktion då eleven i sin läsning skapar mening och kunskap. Eleverna
lär sig även mycket då de tar del av varandras läsloggar; de kan upphäva det privata och
gemensamt söka nya referensramar. I läsloggen får de utveckla problem och komma till
slutsatser.
Molloy (1996, 75) påpekar att det naturligtvis finns många andra bra metoder och att
varje lärare har sina egna. Däremot understryker hon, i likhet med Probst, att arbetet med en text
i klassen bör utgå från eleverna och deras olika tolkningar. På detta sätt minimeras även risken
att lärartexten blir styrande. Molloy (1996, 83) poängterar att eleverna även i stället för att skriva
om sina reaktioner på ett verk, även kan teckna eller måla i anknytning till ett textavsnitt. En del
textavsnitt passar även utmärkt för rollspel eller improvisation.
Metoden ”The Loop Writing Process” är en uppgift som Molloy (1996, 84f) menar att
fungerar bra, ifall man vill anknyta elevernas erfarenheter till det lästa. Metoden kommer från
Peter Elbow och beskrivs i boken Writing with Power. Metoden inbegriper två olika sätt att
skriva. Den första innebär att eleverna skriver vad som helst om ett givet ämne, t.ex. ämnet
hjälte. Detta kallas för ”the voyage out”, i motsats till ”the voyage home”, som innebär att eleven
går tillbaka och organiserar och reviderar sitt material. Dessa två skrivelser bildar i sin tur en
loop, en elliptisk bana. Looparna kring ett och samma ämne kan bli många, eftersom eleven kan
angripa ämnet från olika håll. Detta leder i sin tur till en större förståelse kring ämnet och att
elevens tänkande utvidgas. Att skriva loopar till ämnen utvidgar även elevens språk, och
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ordkunskapen berikas. Genom loopar kan skönlitteraturen bli en utgångspunkt för viktiga frågor
för eleverna, påpekar Molloy.
Det är viktigt för läraren att plocka upp de signaler som eleverna under sin läsning
signalerar, framhåller Molloy. Ifall läraren märker att en fråga engagerar eleverna kan det
metodiska redskapet ”riktad skrivning” vara till hjälp. Molloy (1996, 103ff) förklarar att detta
innebär att eleverna i fem minuter skriver ner sina tankar kring en viss fråga. Här kan de, menar
Molloy, komma till klarhet om sin kritik mot något i boken. Genom riktad skrivning ges även en
möjlighet för alla i en klass att formulera sina åsikter. Även aspekter kring läsprocessen och
läsningen i klassen kan här komma upp. Molloy understryker att en konsekvent användning av
riktad skrivning ofta brukar leda till bättre diskussioner. Eleverna får en möjlighet att snabbt
tänka över sina åsikter innan de ger uttryck för dem högt. Genom ett dylikt redskap kommer
läraren och lärartexten i skymundan, men samtidigt har läraren kontroll över sin undervisning,
vilket Molloy påpekar att är viktigt för de mera osäkra eleverna. Molloy poängterar att riktad
skrivning skall vara en spontan skrivning och att den t.ex. kan innebära associationer kring ett
ord eller uttryck. Molloy framhåller även vikten av att denna uppgift är fri. Hon konstaterar: ”Ju
friare åsiktsvädring, desto lättare blir det för samtalsledaren att sedan strukturera samtalet. När vi
får skriva spontant under fem minuter granskar vi inte lika noga våra värderingar och
förutfattade meningar. Vi skriver ofta ner åsikter som är rotade i personliga upplevelser.”
2.4.5 Högläsning och rendering
Molloy (1996, 172f) påpekar att eleven, för att kunna konstruera mening i sin läsning, även
måste läsa aktivt. Hon skriver: ”Eleverna måste ha tillgång till begrepp och termer, såsom motiv,
tema, huvudperson, miljö dvs. ett språk för sina åsikter, för att läsningen skall bli mer än ett
känslomässigt tyckande. För att komma åt textens innebörd måste eleverna ha förstått textens
språk, något som med en aktiv läsning kan ske på olika sätt. Redskap att nå därhän är läsloggar,
loggböcker, rollspel och små samtalsgrupper samt främst ett innehåll i texten som engagerar
eleverna.”
Hur man väljer att läsa en bok i klass varierar från fall till fall, men ofta ingår någon form
av högläsningsmetodik. Molloy (1996, 82f) framhåller att det är viktigt med högläsning
framförallt med tanke på de lässvaga eleverna. Det är oftast läraren som läser högt, men om man
vill att hela klassen skall delta kan t.ex. stafettläsning vara en bra metod. Det innebär att de
elever som vill får delta genom att läsa minst en mening och högst en sida åt gången. Viktigt är
att läraren ser till att alla samsas om läsutrymmet, understryker Molloy. Några elever kommer
däremot alltid att förbli tysta, något som mera beror på klassens storlek än på lässvårigheter,
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konstaterar Molloy. Ett bra sätt att motverka detta kan vara att organisera läsningen så att den
sker i mindre grupper.
Rendering är en annan metod som lämpar sig bra i ett dialogiskt klassrum. Molloy (1996,
213ff) konstaterar att begreppet är svåröversatt, men att det ungefär betyder ”återgivande,
tolkning, översättning, framförande”. Rendering är en metod som används vid högläsning och
innebär att två elever turvis läser samma text. Även läraren kan delta. En text läses nämligen
olika av olika personer och texten får på detta sätt två röster, vars tonfall påverkar upplevelsen.
Efter detta får övriga elever i grupper turas om att läsa upp meningar eller ord ur texten. Poängen
med rendering är, menar Molloy, att den lyfter fram språkets rytm och struktur. Den får eleverna
att läsa texter individuellt, i stället för monotont och fort.
2.4.6 Tomrumsuppgifter och storyline
Tomrumsuppgiften är en vanlig metod i ett klassrum som bygger på läsarorienterade
litteraturteorier. Den kan t.ex. användas som ett sätt där eleven får en möjlighet att ge sin
reaktion på och tolkning av en text. Tomrumsuppgiften är en form av elevtext. Genom
tomrumsuppgiften får läraren en möjlighet att bland annat se hur eleverna resonerar och tänker
under sin läsning, konstaterar Birte Sørensen (2001, 242). Tomrumsuppgiften används flitigt
inom den läsarorienterade litteraturundervisningen och har sitt ursprung i Wolfgang Isers teori
kring textens tomma rum och läsarens avbrott i läsprocessen. Vibeke Hetmar (1996, 136ff)
påpekar att tomrumsuppgifter innebär att läsaren diktar med under läsningen. Meddiktning, som
uppgiften benämns i Danmark, innebär en situation där eleverna under olika former, synligt och
aktivt, träder in i fiktionens rum och gör något av det. Eleven sätter sig för ett ögonblick i
författarens ställe och producerar konkret en meddiktning. Konsekvensen av detta är att texten
framträder i olika versioner hos de olika läsarna. Ett samtal kring den litterära texten måste
därför utgå från att alla elever känner till varandras versioner av den gemensamma texten.
Tomrumsuppgifterna kan se ut på många olika sätt. Exempel på tomrumsuppgifter
återfinns bland annat i Vibeke Hetmars Litteraturpædagogik og elevfaglighed och Birte
Sørensens Litteratur – forståelse og fortolkning. Vibeke Hetmar (1996, 136ff) delar in
tomrumsuppgifterna i tre kategorier. Den första innebär att eleverna skriver och diktar upp en del
av en text som läraren på förhand tagit bort. Eleverna kan t.ex. skriva egna slut till en text där
textens riktiga slut saknas; elevens uppgift blir således att slutföra texten. För eleven blir det inte
endast fråga om att ta ställning till innehåll och struktur, utan även till berättelseform, synvinkel
och språk. Den andra kategorin innebär att eleven skriver nya episoder till en text. Denna uppgift
kan t.ex. innebära att eleverna skriver en epilog till texten eller spinner vidare på en text och
skriver en fortsättning på den. Den tredje kategorin innebär uppgifter där eleverna på lärarens
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begäran skriver om en text eller delar av en text. Syftet med denna uppgift är att leda in elevernas
uppmärksamhet på något av textens litterära verktyg. Läraren kan här be eleverna att t.ex. skifta
berättare eller synvinkel, att omskriva en epilog till en dröm eller att skildra miljöer i boken med
hjälp av uppdiktade personer. Hon kan också be eleverna att skriva ett slut till texten med
hänseende på tematik; denna uppgift innebär att eleverna arbetar med ett övergripande tema och
att tomrumsuppgiften skrivs utgående från det.11 Hetmar understryker att meddiktning väckt ett
allt större intresse inom litteraturpedagogiken. I praktiken har det visat sig att elevernas
engagemang i textläsning och litteraturundervisning märkbart intensifierats när de genom
tomrumsuppgifter fått en möjlighet att ge uttryck för sina läsningar, konstaterar hon.
Tomrumsuppgifter kan naturligtvis även innebära meddiktning genom andra former än
skrivet språk. Hetmar ger dramat och bildkonsten som exempel på genrer med vilka eleverna kan
fantisera och leva sig in i en text. Sørensen (2001, 230ff) beskriver också meddiktning, som en
uppgiftsform som ger eleverna möjlighet att endera visuellt eller verbalt konstruera textens rum.
Hon menar att bildkonsten och dramapedagogiken i praktiken utgjort en inspirationskälla för
tomrumspedagogiken, liksom den kreativa och processorienterade skrivningen. Inom
dramapedagogiken innebär tomrumsuppgifter att eleverna går in i olika roller och att även
läraren kan gå in i en roll. I sin forskning, som bygger på att undersöka meddiktning i en
litteraturpedagogik som är dialogisk och transaktionsteoretisk, beskriver Sørensen ett flertal olika
tomrumsuppgifter. Många av dessa är uppgifter i ett led av flera för att tränga djupare in i textens
universum. Formen på dessa tomrumsuppgifter är uppdiktade slut, bildliga uttrycksformer,
målerier och collage, tecknade serier och berättelser, dramatiska uttrycksformer, dagböcker, brev
och monologer. Sørensen (2001, 261) understryker att många av tomrumsuppgifterna är en lek
med genrer och att detta i sin tur utvecklar elevernas genremedvetenhet.
Sørensen anser, i likhet med Hetmar, att tomrumsuppgiftens styrka ligger i det att den
motiverar eleverna; den är även en uppgiftsform som gör samtalen i klassen mera levande medan
lärarens dominans blir mindre. Genom den blir läraren även mera medveten om elevernas
textkompetens. Sørensen ser däremot en risk i att tomrumsuppgifterna endast ses som en skara
roliga och kreativa uppgifter, medan målet med dessa uppgifter blir mindre väsentligt; att den
meddiktade formen i stället blir fråndiktande, så att texten glöms bort och kreativiteten blir ett
mål i sig.
En metod som står tomrumsuppgiften nära är storyline. Den har sitt ursprung hos de
skotska pedagogerna Steve Bell och Fred Rendell. Jon Smidt (2004, 95) förklarar att storyline
innebär att undervisningen byggs upp kring en gemensam berättelse, en ”story”, som eleverna
                                                 
11 Exempel på denna typ av tomrumsuppgifter ges i Litteraturläsning som lek och allvar (1993)
av Lars- Göran Malmgren och Jan Nilsson.
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spelar aktiva roller i. Denna historia utvecklas hela tiden och följer en bestämd linje, som ger
undervisningen ett sammanhang, samtidigt som olika aktiviteter och teman återknyts till den.
Den engagerar och öppnar för förståelse. Lärarens roll i storyline är att göra en plan och en
struktur över upplägget. Läraren gör upp ramarna, ställer frågor och ger eleverna material, men
det är eleverna som ger berättelsen liv och innehåll, understryker Smidt. Berättelsen utvecklas
och går framåt genom att läraren ställer eleverna nyckelfrågor som endera kan besvaras
individuellt eller i grupp. Dessa svar kan därefter dryftas i hela klassen. När eleverna förbereder
sina svar använder de sig av olika metoder och källor. Det är meningen att frågorna skall
inspirera elevernas tankar och fantasi; det viktigaste i storyline är att utgångspunkten ligger i
elevernas idéer och föreställningar, att dessa ges utrymme så att tankar och kunskap kan
vidareutvecklas och leda till nya insikter. Smidt påpekar att alla berättelser innehåller vissa
komponenter och han menar att man därför även i storyline bör bestämma sig för berättelsens tid
och rum. Människor, djur och andra levande väsen bör även tillföras berättelsen. Det viktigaste
målet med storyline är att skapa sammanhang mellan personer, tid och rum. Genom att klassen
visualiserar och konkretiserar person och plats blir berättelsens kontext mera levande och tydlig.
Eleverna upplever berättelsen och blir engagerade, vilket inspirerar till samtal, begreppsbildning
och mycket annat, understryker Smidt.
I Svenska med sting! beskriver Anna-Lena Østern (2001, 248) storyline som en
temaberättelse. I storyline kan den verkliga världen utforskas genom en fiktiv värld. Østern
(2001, 248) konstaterar: ”Eleverna gör den fiktiva världen synlig genom olika visuella arbeten
(bilder, texter, tredimensionella produkter, collage, dramatiseringar). Genom visualiseringarna
bearbetar eleverna sina erfarenheter, sina frågor och sin förståelse.” Østern understryker att
storyline skapar en tematiserad och problemorienterad undervisning. Hon menar att metoden
fungerar väl i samarbete mellan olika ämnen där temaberättelsen utgör undervisningens röda
tråd. Østern (2001, 278ff) beskriver även hur ett storyline-upplägg kring Yvonne Hoffmans
roman Stenen i askan kan se ut. I detta projekt läser eleverna boken i takt med att de på olika sätt
dryftar olika nyckelfrågor.
2.4.7 Bildspråk och drama
Bildspråk och drama kan varieras på olika sätt i undervisningen. Det kan t.ex. vara fråga om att
eleverna dramatiserar eller ritar sin första upplevelse av en text; drama och bildspråk kan även
användas i tomrumsuppgifter och i storyline. Molloy (1996, 118) konstaterar att elever är vana
att se bilder, men mindre vana att stanna upp och reflektera över dem. Molloy menar att vi även i
förhållande till bilder kan inta en reader-response hållning, ”inte bara för att avlocka dem en
mening eller betydelse, utan också för att locka på vår egen kreativitet”. Hon menar att en bild,
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likaväl som en text, ger upphov till olika tolkningar och att de associationer som eleverna gör
utgående från bilder kan användas i ett språkutvecklande syfte.
Dysthe (1996, 235) konstaterar att rolltagandet i klassrummet i alla former, både muntligt
och skriftligt, innebär en dubbel dialog. Hon konstaterar: ”När läraren ber elever att prata med
varandra eller att skriva om ett ämne, gör de detta med sin egen röst. De går in i direkt dialog
med stoffet, tar med sina förkunskaper, sina erfarenheter och sitt kulturella bagage; i denna
kontext försöker de förstå det nya som de ska lära sig.” Ett rolltagande kan förutom detta
innebära att eleverna samtidigt är tvungna att distansera sig och se på en situation ur ett annat
perspektiv.
Anna-Lena Østern (2001, 132f) ger exempel på strategier som läraren kan använda sig av
i utvecklandet av ett dramaförlopp. Dessa kallar Østern för dramakonventioner. Hon
understryker att dramakonventioner kan användas i processdrama, som t.ex. storyline, för att få
”dramat att leva”. I processdramat utgår läraren från en pretext, förklarar Østern. Pretexten är en
plan eller idé som läraren bygger upp sin struktur utgående från. Pretexten skall endast ge
ramarna för undervisningen, förtydligar Østern, i övrigt skall läraren under processen vara öppen
för elevernas idéer. Läraren kan styra processen inifrån eller utifrån. Ifall läraren styr processen
utifrån är det inte meningen att eleverna skall styras till en bestämd konklusion. I stället är det de
teman och ämnen, som kommer upp under processen och som eleverna reflekterar över, som
skall få utrymme. Inifrån kan läraren i sin tur styra dramat genom att själv ta på sig en roll och
spela den på ett visst sätt.
Østern (2001, 132ff) ger exempel på olika dramakonventioner. En av dessa är lärare-i-
roll, som innebär att läraren deltar i dramat och på detta sätt t.ex. leder dramat inifrån. Hon kan ta
på sig en negativ roll, en maktlös roll eller inleda dramat med att t.ex. berätta en persons historia.
Genom dessa olika roller kan läraren appellera till olika reaktioner och känslor hos eleverna.
”Statyer och tablåer” är en annan konvention, som innebär att eleverna med hjälp av sina kroppar
bygger upp frusna bilder. Det kan t.ex. vara fråga om ”ett betydelsefullt ögonblick, en
sammanfattning, en abstrakt idé”, konstaterar Østern. Dessa byggs upp i mindre grupper och kan
sedan visas för den övriga klassen och tolkas och analyseras. ”Tänka högt” är en konvention,
som går ut på att en gestalt i taget tänker högt eller ställer sig bakom en person och berättar vad
denna tänker. ”Kollektiv roll” går ut på att en och samma roll samtidigt spelas av flera elever och
att olika egenskaper hos rollgestalten på detta sätt kommer till uttryck. ”Alter ego”, dvs. röster i
huvudet, innebär att en rollgestalt befinner sig i en svår situation eller inför ett svårt beslut. Med
hjälp av denna vetskap skall de övriga eleverna högt i klassen beskriva vilka motstridiga känslor
som rollfiguren kan tänkas bära på. I uppgiften ”ritual eller ceremoni” ombeds eleverna att
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markera händelser som har en stor betydelse för personerna i ett visst drama. Eleverna kan t.ex.
använda sig av ”dialog och monolog, mim, musik, sång, dans, bilder och föremål”.
2.4.8 Att uttrycka sig i form av olika genrer
I ett dialogiskt klassrum processar eleverna sina tankar och sin kunskap i form av olika genrer.
De texter eleverna skriver sparar de t.ex. i skrivportföljer, för att senare kunna gå tillbaka till
dem, läsa och eventuellt arbeta vidare på dem. I boken Sjangrer og stemmer i norskrommet
ställer sig Jon Smidt (2004, 125) frågan hur barn lär sig genrer och han konstaterar att de gör det
när de använder sig av genrer genom att tala eller skriva i ett bestämt syfte till någon. När vi lär
oss genrer har vi förebilder, vi imiterar någon och går in i roller, konstaterar han. Smidt menar
därför att den som skall undervisa i genrer gör klokt i att börja sin planering med att fundera på
vilka möjligheter en viss genre tillför barnen, med andra ord varför de skall lära sig just denna
genre. Om barnen själva skall producera texter är det viktigt, påpekar Smidt, att komma ihåg
textens tre dimensioner, nämligen att den som yttrar sig både behöver ett innehåll, en form och
ett föremål.
Molloy visar hur läraren kan arbeta med genren dikt i klassrummet. Molloy (1996, 125)
understryker att eleverna här måste ges verktyg; många av eleverna tror nämligen att dikten
måste vara rimmad och handla om känslor eller att dikten är poetisk och svår, konstaterar hon.
Ett sätt att avdramatisera dikten kan, påvisar Molloy, t.ex. vara att rappa fram dem. På detta sätt
blir eleven även medveten om att dikter har rytm och eleven kan även på detta sätt minnas texten
som musik. Molloy understryker även att dikt inte skall ”bli ett separat moment i elevens
skrivutveckling. I ett ständigt pågående klassrumssamtal om vad ’text’ är, hur form kan skifta
och vilken betydelse rytm har för läsning, kan ’dikt’ bli en uttrycksform bland andra.” Ett annat
roligt sätt att arbeta med rytm och dikt är att t.ex. skriva en ”jag är” text över någon person i en
text.
Recensionen är en text som ofta används i samband med litteraturläsning. Molloy (1996,
131f) menar att recensionen dock är problematisk till sin form, eftersom den ofta leder till att
eleverna skriver av och refererar texter i stället för att förhålla sig till dem. Molloy konstaterar:
”En recension, som ofta jämför den lästa boken med andra böcker inom samma genre och som
diskuterar författarens språk och val av innehåll, kräver en större beläsenhet än vad skolelever av
naturliga skäl har. En recension förknippas dessutom med pliktläsning och mindre med
lustläsning.” Molloy menar också att recensionen ofta innebär att boken betraktas som färdig,
och att teman och frågor tenderar att försvinna. I ett kontinuerligt arbete med en bok uppstår i
stället alltid nya frågor och ställningstaganden.
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I ett dialogiskt klassrum som bygger på ett vidgat genrebegrepp produceras ständigt
texter i olika former. Detta innebär att man även varje år i en klass kan sammanställa en
klassantologi med texter som skrivits i elevernas loggböcker, genom riktad skrivning eller som
loopar eller dikter. Molloy (1996, 166) understryker att det inte finns skäl för anonymt skrivande
i ett dialogiskt klassrum eftersom eleverna blir vana vid att läsa sina texter högt och även märker
att deras eget språk duger. För privat skrivande finns i stället elevernas personliga dagböcker och
loggboken, som skrivs mellan lärare och elev. Eleverna kommer även att lära sig vilken av dessa
textformer som eventuellt kommer att tas upp i klassen och kan då ur dessa lämna bort det som
de inte vill att offentliggörs.
2.4.9 Kunskapande läsning och läsning av historiska texter
Kunskapen konstrueras i dialog med andra personer och med texter. Molloy (1996, 210)
konstaterar: ”Inom ramen för en sådan kunskapssyn växer också den gemensamma kunskapen.”
Molloy (1996, 195ff) menar att det är viktigt att eleven analyserar sin egen kunskapsprocess,
medvetandegör kunskap om kunskapen. Eleven kan här fundera kring varför något kändes
lättare, svårare eller annorlunda den här gången i sitt lärande. Molloy understryker att det i
lärandet är viktigt att skapa tydliga då och nu. Ett metodiskt redskap för detta är metareflektion,
som Molloy menar att läraren kan använda vid varje nytt moment. Där kan eleverna fundera
”hur de lärt sig vad de just lärt sig” och på detta sätt bli medvetna om sig själva som
kunskapande varelser.
Ett redskap som är användbart i ett kunskapssökande klassrum är kunskapsjournalen.
Molloy (1996, 199ff) påpekar att den kan användas då eleverna söker ny kunskap om något. I
kunskapsjournalen är det meningen att eleven under processen skall beskriva hur hon gått
tillväga för att skaffa sig ny kunskap. Molloy förtydligar: ”Genom att skriva om kunskapen i
stället för att skriva av den, hoppades jag att vi skulle kunna bryta mönstret med reproducering
av andras texter. [---] Men när man aktivt söker kunskap för man också en dialog med sig själv.
Syftet med kunskapsjournalen var att dokumentera denna inre dialog.” Molloy (1996, 210f)
menar att kunskapsjournalen är ett bra redskap i en undervisning som utgår från en
konstruktivistisk kunskapssyn och som utgår från att eleven måste konstruera sin egen förståelse.
För att läsningen skall kunna röra sig från upplevelse till kunskap ser Molloy (1996,
249ff) läsloggen och metareflektion som viktiga redskap. Här kan läraren se hur eleverna läser
sina texter och om de rör sig på ett djupare plan. Eleverna bör utvecklas som läsare och för att
läsningen inte endast skall stanna vid upplevelsen krävs, menar Molloy, att läraren i
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textläsningen successivt för in ”andra moment som, samtidigt som eleverna behåller sin
subjektiva förankring i texten, kan hjälpa dem att gå vidare i sin utveckling som läsare”.!
I den erfarenhetspedagogiska ämnessynen understryks att ”litteratur får sitt
kunskapsvärde som gestaltning av människors historiska och existentiella erfarenhet och
livsvillkor”, påpekar Lars-Göran Malmgren (1997, 206). Att läsa historiska texter i ett klassrum
är emellertid inte oproblematiskt, understryker han. Texterna skildrar en historisk tid och
forskning visar på att eleverna ofta läser dessa texter rent mimetiskt. Jon Smidt (1985, 220ff)
konstaterar att det är vanligt bland elever att man läser all litteratur som information. Smidt
menar att det finns två sätt som kan motverka att detta sker i läsningen av en historisk text. För
det första genom att ställa textens ”modell” av verkligheten mot elevernas direkta erfarenheter i
t.ex. form av gäng, skola och familjeförhållanden. För det andra att ställa den indirekt mot
elevernas erfarenheter genom att låta eleverna idka släktforskning och historiska studier. Molloy
(1996, 250) understryker att hon i valet av äldre författare och texter, som beskriver en historisk
tid, försöker välja texter som för eleverna möjliggör en subjektiv förankring. Texter som överlag
och i ett historiskt perspektiv möjliggör diskussioner kring samhället och dess värderingar.
Molloy (1996, 251) konstaterar: ”Läraren kan, genom att visa på det historiska perspektivet,
hjälpa eleverna att börja se sig själva som deltagare i historiska och sociala skeenden.”
En metod som kan vara användbar för att få eleverna att sätta sig in i en historisk tid är
den historiska dialogen. Den historiska dialogen bygger på att eleven föreställer sig att han eller
hon är en historisk person, som i sin tur för en dialog med någon annan historisk person. För
detta krävs att eleven tar reda på fakta om den historiska personen. Molloy (1996, 268f) visar
med ett exempel hur eleverna i hennes klass föreställer sig att de är regenter på Shakespeares tid
och i egenskap av dessa för dialoger med Shakespeare. Undervisningssektionen leder till att
eleverna skriver ett elisabetanskt brev, i vilket de föreställer sig att de är Elisabeth den första som
skriver ett brev till Shakespeare. Vidare leder undervisningssektionen bland annat till att eleverna
skriver en dikt om Hamlet på blankvers.
2.4.10 Bedömning och utvärdering
Hur bedömer och utvärderar man litteraturläsning i ett klassrum som utgår från en
läsarorienterad litteratursyn? Robert E. Probst (1988, 221ff) konstaterar att litteraturläsning är ett
svårt ämne att testa, eftersom det består av ett möte mellan en läsare och en text. Ifall man, som
nykritiken anser, menar att det finns en rätt tolkning av en text eller att information om eller
förståelse av litteratur är av primär vikt, är det naturligtvis lätt att bedöma ett litteraturarbete och
litteraturläsning, påpekar Probst. I modersmålsämnet går det att testa en elevs kunskap av ett ord,
58
eller att testa elevers information om litteratur, men vad behöver man ordkunskap till om man
inte kan fantisera, relatera en tanke med en annan, organisera, resonera eller ta fasta på nyanser i
prosa, frågar sig Probst. Eller vad behöver man information om litteratur till, om man inte förmår
läsa med känsla, reagera, överväga och jämföra reaktioner. Att däremot uppfinna, tänka, reagera
och reflektera låter sig inte lätt testas, särskilt inte i en form som kräver precisa vitsord. Probst
menar att skolor därför ofta gör kompromisser i detta hänseende och i stället helt enkelt
bestämmer sig för att testa sånt som går att testa. Probst understryker dock att denna kompromiss
är ödesdiger, eftersom det som testas även blir det som eleverna kommer att uppfatta som det
mest väsentliga i ämnet. Detta innebär i sin tur att litteraturen i undervisningen får en
undanskymd roll, medan undervisningen koncentrerar sig på mätbara färdigheter som
grammatik, ordförråd och textförståelse.
Att testa eleverna gör även eleverna konfunderade över sin roll i undervisningsprocessen.
Ifall läraren ges allt ansvar för bedömningen, tyder detta för eleverna på att de själva inte är den
slutgiltiga domaren över sina egna tankar och känslor, konstaterar Probst. Frågor kring hur
litteraturläsningen skall värderas och den betydelse ett litterärt verk har för eleven kan endast
eleven själv besvara och dessa frågor är ju, menar Probst, de mest signifikanta frågorna i
anknytning till litteratur. Detta betyder dock inte, menar Probst, att svårare och intressantare
frågor inte behöver examineras eller att läraren inte spelar någon roll i elevernas examination.
Lärarens hjälp och stöd när övertygelser, idéer och bedömanden värderas är av vikt, menar
Probst. Men det måste ändå vara eleven själv som i huvudsak är ansvarig för evalueringen,
eftersom eleven är den enda som har tillträde till nödvändig information. Eleven är den enda som
vet ifall han tänkt noggrant och ärligt, vilka frågor som intresserat honom och vad han trott och
tänkt på.
Probst (1988, 225ff) understryker att han inte är emot bedömning i sig, utan endast emot
den sorts bedömning som blivit fallet i många skolor och som innebär att läraren gör något åt
eleven, snarare än med eleven. I bästa fall kan evalueringen i stället vara en samverkande och
delad händelse där läraren och eleven delar intryck och hjälper varandra att förstå vad som hänt i
läsningen. Evalueringen borde ta sin utgångspunkt i lärarens intresse för elevernas respons på
och analys av litteratur. Läraren kan i slutet av ett litteraturarbete ställa eleven frågor kring hans
interaktion med texten och med övriga klasskamrater. För att få information om hur eleven
utvecklas bör läraren utvärdera dessa kommentarer, precis som alla andra kommentarer som
kommer upp i skriftliga och muntliga sammanhang, understryker Probst. I denna utvärdering kan
läraren fråga sig ifall eleven är villig att ge uttryck för sin respons, om eleven deltar i
diskussioner, lyssnar till andras idéer, begrundar idéer och presenterar sina egna idéer. Dessutom
kan läraren fråga sig om eleven relaterar böckernas erfarenheter till erfarenheter utanför boken,
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speciellt till sina egna, och om eleven generaliserar och abstraherar. Genom dylika frågor får
läraren information om elevens läsning och kan därmed hjälpa honom eller henne att utvecklas.
På detta sätt får eleven även själv en möjlighet att reflektera över sin egen utveckling.
Molloy understryker i likhet med Probst att det är viktigt att eleven själv ser vad hon eller
han lärt sig. Molloy (1996, 78) förtydligar: ”Men hur man lär sig borde för eleven vara lika
viktig kunskap som den förvärvade kunskapen i sig.” Molloy (1996, 77ff) konstaterar att det som
lärare är svårt att följa med olika elevers utveckling. I bedömningen av elevens skriv- och
läsutveckling understryker Molloy (1996, 78 och 288) därför den betydelse som loggboken och
skrivportföljen har. I loggboken kan eleven föra en dialog med läraren. Molloy (1996, 150)
konstaterar att eleven i sin loggbok efter varje lektion kan skriva vad hon eller han gjort och lärt
sig under lektionen, samt reflektera över t.ex. vad som var svårast denna dag och ifall något blev
oklart. Molloy (1996, 79) skriver: ”Därmed får läraren och eleven en gemensam punkt att utgå
ifrån, en delad kunskap om hur just denna eleven lär sig att lära sig. Prov, som ofta bara testar
minnets funktioner, ger inte eleven och läraren den viktiga kunskap om det individuella
kunskapserövrandet som kontinuerliga reflektioner över den egna processen kan göra.”
Det är tydligt att Molloy (1996, 287) menar att prov inte lyckas mäta elevens
språkutveckling. I stället krävs att elevens utveckling följs med under en längre tid t.ex. med
hjälp av en skrivportfölj. Molloy understryker att detta sätt att värdera elevens kunskap dock inte
är oproblematiskt vare sig för läraren eller för eleven, eftersom det i de olika ämnena
förekommer nationella prov, dvs. att staten ändå till sist kontrollerar både lärarna och eleverna
genom prov och utvärdering. Molloy frågar sig om detta prov då för eleven kommer att väga
tyngre än hans eller hennes eget kunskapande; hon påpekar att det i stället borde vara innehållet i
skrivportföljen som betygsätts. Molloy konstaterar: ”Innehållet i en skrivportfölj skulle också
kunna visa läraren (och omvärlden) inte bara på hur elever löser problem utan också på hur
elevens egen skapande verksamhet, dvs. hur det kreativa tänkandet, har utvecklats under
skoltiden. ’Den skapande verksamheten’ kan gestalta sig på olika sätt, men är i sin tur ännu
svårare att betygsätta.”
Utvärderingen bör således ta fasta på elevens kunskap och kunskap om kunskapen. Men
samtidigt bör utvärderingen av själva undervisningen ske mellan lärare och elever. Detta visar
Molloy på att ständigt och kontinuerligt kan göras i t.ex. loggboken. På detta sätt understöds
även elevernas medbestämmande. Genom att elev och lärare diskuterar inlärning innebär det
även att metodfrågorna kan diskuteras. Det behöver inte alltid vara läraren som bestämmer en
metod, understryker Molloy (1996, 79f), i stället kan både lärare och elever ställa sig frågan hur
ett nytt avsnitt i undervisningen bäst kan tacklas. Genom loggboken får läraren även kunskap om
hur hennes undervisningsstrategier fungerar och läraren kan genom frågor till eleverna få sin
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egen undervisning utvärderad. Hon kan se vilka metoder som passar vilka elever och få svar på
sina egna tankar kring hur instruktionerna fungerar, kring nivån på undervisningen och kring
variationen i momenten. 
2.4.11 Planering av undervisningssektioner
Jag har i detta kapitel beskrivit ett antal metoder och redskap som man kan ha användning för i
ett dialogiskt och kunskapsprocessande klassrum. Men hur kan då en undervisning som bygger
på dessa redskap se ut i sin helhet? Och hur planerar läraren denna undervisning?
I sin undervisning utgår Molloy (1996, 185) från elevtexterna. Hon konstaterar: ”När jag
tänker på hur min tidigare undervisning såg ut, förstår jag inte hur jag kunde lägga upp
klassrumsarbetet utan tillgång till elevtexter. I den treenighet som tidigare bestod av ’elev –
läromedel – lärare’ är nu läromedlet ersatt av elevtexter av olika slag. Dessa texter ger mig
kunskap om elevernas frågor och tankar, d.v.s. om deras kunskapande. Denna kunskap använder
jag sedan när jag planerar min undervisning.” Molloy (1996, 90) konstaterar ytterligare:
”Elevernas ’loopar’, kommentarer i läsloggarna, samtal i smågrupper och de förslag och frågor
som kommer därifrån, ger mig kontinuerliga lektionsunderlag. I samtalet kring texten skulle man
kunna säga att jag bidrar med metodiken och begreppen och eleverna med innehållet. Samtidigt
är bägge bidragen starkt beroende av varandra.” 
Som hjälp för planering av undervisning och i utvärdering av den använder sig Molloy av
en lärarjournal. Molloy påpekar att det är svårt att skräddarsy en metod eller råda någon att göra
på ett visst sätt, i stället är det alltid ”eleverna, metodiken och texten som avgör vad som är
realistiskt från en undervisningssituation till en annan.” Det läraren emellertid kan göra, menar
Molloy, är att analysera situationen efteråt och fundera hur eleverna svarade på en viss metod
eller viss text. Kring användningen av lärarjournalen förklarar Molloy:
När eleverna skriver en ’loop’ skriver jag min egen. När de sitter i smågrupper och läser
för varandra, passar jag på att skriva ner idéer och tankar jag får medan lektionen pågår.
När jag började arbeta som lärare och inte använde lärarjournal, upptäckte jag snart att
den ena lektionen hade en tendens att radera ut minnet av den föregående. I
lärarjournalen för jag också in de slutsatser som lektionen ibland leder fram till och de
frågor som vi lämnar obesvarade. [---] När jag sedan planerar undervisningen i ett längre
perspektiv är det ofta idéer från lärarjournalen som hjälper mig att se bakomliggande
tankar i vårt arbete.
När Molloy beskriver sin undervisning i det dialogiska klassrummet beskriver hon en
undervisning där olika metoder och metodiska redskap avlöser varandra. Eleverna går från att
skriva loopar, till att läsa gensvarsgruppens loopar, från att skriva en kommentar till dem, till att
läsa en skönlitterär text, från att föra läslogg och läsa gensvarsgruppens läslogg, till att
61
dramatisera något ur texten o.s.v. Och allt detta sker i takt med att frågor och tankar i ett
kunskapssökande sammanhang uppstår och i någon form behandlas. Teman är t.ex. språkhistoria
i samband med någon bok och språk i förhållande till makt och förtryck. Molloy (1996,
235–244) menar att ju fler metodiska redskap som eleverna behärskar desto mer kan de själva
vara med och påverka arbetsformerna. Hon understryker att olika redskap successivt måste
införas i en klass, i annat fall skapas endast förvirring.
Molloy (1996, 223ff) påpekar att läraren i ett dialogiskt klassrum behöver metodiska
redskap; med hjälp av dem kan hon orkestrera sin klass och tillsammans med eleverna välja
metoder efter behov. Arbetet i klassrummet blir på detta sätt en kollektiv process och
arbetsformerna demokratiska. Molloy understryker att det naturligtvis finns många fler redskap
än t.ex. metareflektion, loggbok, läslogg, kunskapsjournal, loopar, tankekartor, kopplingar,
stafettläsning, dramatisering och rendering, men att dessa har gemensamt att de lockar fram
elevernas eget språk. Eleverna kan med hjälp av dessa redskap ge ord åt egna erfarenheter och
förstå sitt eget tänkande. Ifall skrivpedagogiken knyts till litteraturpedagogiken kan ett fruktbart
möte uppstå. Molloy (1996, 226) beskriver slutligen sin undervisning så här:
När vi läser och arbetar med skönlitteratur inrymmer texten allt det material som eleverna
kommer att arbeta med ’på timmarna’. Textens språk, författarens val av olika ord, olika
stilvalörer, huvudpersonernas utveckling, miljöbeskrivningarnas funktion, textens olika
dramatiska höjdpunkter, allt detta är redskap för att finna fram till den verkliga skatten,
de existentiella frågor som texten lyfter fram. Arbetsredskapen och innehållet kopplat till
elevernas egna erfarenheter och gestaltat i egen skapande verksamhet ger
skönlitteraturen dess inneboende ’struktur’.
Langer (1995, 139) talar, precis som Molloy, om en undervisning som integrerar
litteraturläsning och skrivning. I ett klassrum som bygger på ”envisionment-building”, menar
hon att skillnaden mellan att läsa och skriva försvinner. När elevernas tänkande är i fokus
kommer läsning och skrivning aldrig att förstås som en färdighet eller aktivitet hos eleven, utan i
stället som språkliga redskap som finns till förfogande för att förhöja utvecklingen av elevernas
föreställningar. Målet att stimulera elevernas tänkande skapar en naturlig integration av läsning,
skrivning och kommunikation, understryker Langer. Att läsa, skriva och diskutera växelverkar
medan eleven rör sig mot personliga eller allmänna världar eller mot mer eller mindre formella
uttryck av språk och tänkande. Dessa aktiviteter förser eleven med ett uppbåd av möjligheter till
att framkalla, granska, utvidga, reflektera över och skärpa sin förståelse och tolkning. Langer
understryker att eleverna läser, skriver och talar om litteratur medan de samtidigt läser, skriver
och skapar sin egen. Hon framhåller att ett klassrum som bygger på att skapa föreställningar
innehåller variationsrika skrivuppgifter såsom friskrivning, ”quickwriting”, journaler, läsloggar,
rollspel, skrivna och muntliga konversationer, portföljer, konstverk, essäer, datagrafik o.s.v.
62
Det är tydligt att Langers undervisning, som integrerar språk och litteratur, kretsar kring
skönlitterära texter och bygger och utgår från dem. Även Molloys undervisning, liksom den
undervisning som Lars-Göran Malmgren och Jan Nilsson beskriver i bland annat boken
Litteraturläsning som lek och allvar, utgår från att språk och litteratur lärs jämsides i ett
funktionellt sammanhang. De integrerar dock ytterligare arbetet i litteratur med ett övergripande
kunskapssökande sammanhang, med ett övergripande tema. I detta arbete kommer
skönlitteraturen och arbetet med den att vara ett moment. De olika exempel på uppgifter och
redskap som jag beskrivit ovan blir i detta sammanhang olika uppgifter i ett större
kunskapssammanhang. Resultatet blir att undervisningen som helhet kommer att utgå från
många olika källor, många olika röster som befinner sig i dialog, och gränsdragningen mellan
litteratur som fiktion eller fakta kommer enligt min mening i denna undervisning att
problematiseras funktionellt. Eleven får med Langers termer funktionellt öva sig på att närma sig
texter diskursivt eller litterärt.
2.5 Mål och innehåll i enlighet med läroplanen
År 1999 bytte ämnet modersmål namn till modersmål och litteratur och läroplanen från år 2004
är den första läroplanen i det nya ämnet. Monica von Bonsdorff (2004, 2–15) konstaterar i
”Läroboken – tvångströja eller inspirationskälla?” att man redan i läroplanen från år 1994 kan se
en förändring för ämnets del, från en isolerad färdighetsträning mot en större funktionalisering
av språkliga färdigheter och litteraturläsning. Läroplanen betonar således reella
kommunikationer och ”en enhet av form och innehåll i kunskapssökande sammanhang”. Monica
von Bonsdorff karakteriserar även ämnet i läroplanen som erfarenhetspedagogiskt, ”som har som
mål att utvecklas till ett historiskt humanistiskt bildningsämne”. Hon konstaterar: ”En sådan
ämnessyn ger utrymme för elevernas erfarenheter i dialog med varierande texter som gestaltar
mänskliga erfarenheter.” Monica von Bonsdorff framhåller således att modersmålsämnet i
enlighet med läroplanen kan karakteriseras som ett erfarenhetspedagogiskt ämne, som lägger
tonvikt på dialog och som vill lyfta fram litteraturens kunskapsvärde speciellt i form av
erfarenheter.
I Lärarboken 1 beskriver von Bonsdorff och Barbro Wiik (1998, 14f) modersmålsämnet
som ”ett språk-, tanke- och kulturforstrande ämne med en övergripande syn på ämnet som
livskunskapsämne”. Till ämnet som livskunskapsämne hör att eleverna ”växer som
personligheter”, tränar sin fantasi och sin förmåga att känna, tänka och lära sig samt ”skapar
sociala relationer och bygger upp en världsbild med hjälp av språket”. Att en funktionell och
helhetsbetonad ämnessyn även låg som grund för läroplanen från år 1994 framhåller Gun Oker-
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Blom (2004, 10–12) i ”Den nya läroplanen i modersmål och litteratur för årskurserna 1–9” och
hon påpekar att den nya läroplanen från år 2004 i sin tur förtydligar denna ämnessyn. De
perspektiv som läroplanen lyfter fram i förhållande till denna ämnessyn är, konstaterar Oker-
Blom, det vidgade textbegreppet och i anslutning till det att eleverna utvecklar textkompetens.
Ett annat perspektiv är att undervisningen ”på något sätt anknyter till elevernas vardag och egna
upplevelser. [---] Det centrala är att läraren på olika sätt försöker komma underfund med
elevernas erfarenheter, kunskaper och intressen, för att sedan kunna dra nytta av det i
klassrummet.” Andra perspektiv som Oker-Blom lyfter fram är att undervisningen sker i
meningsfulla sammanhang, kring ett meningsfullt innehåll som eleverna i olika former kan
arbeta med, genom att läsa, skriva, samtala, läsa litteratur och genom språkkännedom. Oker-
Blom betonar även att interaktionen mellan att skriva och läsa stöder varandra och hon
framhåller vikten av att eleverna skriver olika genrer, både texter som bearbetas i klassen och
personliga texter kring inre tankar.
I ”Med karta och kompass – nya perspektiv i läroplansgrunderna” (2004, 17ff) kan man
läsa en sammanfattning kring de viktigaste punkterna som kom upp i en dialog kring läroplanen
mellan Monica von Bonsdorff och Anna-Lena Østern under ett modersmålsforum på
Hanaholmen hösten 2003. De aspekter de lyfte fram är att läroplanen bygger på en funktionell
ämnessyn och att ämnet som kulturämne lyfts fram mera än tidigare. De framhåller ämnet som
sociokulturellt och betonar att läroplanen ser på kunskapsbildandet som en process. De betonar:
”Det är elevernas aktiva och dialogiska bearbetning som står i centrum för inlärningen och
undervisningen och kunskapsprocessen aktiveras i kommunikation med läraren och med andra
elever.” De understryker i detta sammanhang portföljen som ett metodiskt redskap. De
framhåller likaså metaperspektiv och metadiskussioner kring relationen mellan form och
betydelse.
Det är således tydligt att dessa forskare och läroplansarbetare lyfter fram ämnet som ett
erfarenhetspedagogiskt ämne och att litteraturläsningen i skolan bör ses i relation till det. Ämnet
som ett sociokulturellt ämne, som bygger på dialog mellan olika källor och röster, framhålls
likaså. Och den sammanknytande termen är funktionalisering. Det finns mycket i läroplanen från
2004 som talar för dessa principer, inte bara i mål- och innehållsbeskrivningen för ämnet, utan
även i läroplanens allmänna del med värdegrund och utgångspunkter för undervisningens
genomförande. Värdegrunden, synen på kunskap och lärande och arbetsmetoderna i läroplanen
understryker på de flesta punkter det som är kärnan i och principerna för modersmålsämnet som
ett erfarenhetspedagogiskt ämne. I läroplanen (2004, 12) understryks att skolan skall slå vakt om
kulturellt mångfald och ”främja social gemenskap, ansvarskänsla och respekt för individens
friheter och rättigheter” och att skolan bör ”utöka den sociala gemenskapen och jämlikheten”. I
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inlärningssynen i läroplanen (2004, 16ff) betonas sociala sammanhang, lärandet som en process,
social samverkan och att all inlärning är situationsbunden. I läroplanen poängteras:
Som grund för de nationella läroplansgrunderna ligger den inlärningssyn som ser lärandet
som en individuell och social process under vilken kunskaper och färdigheter byggs upp
och förändras samtidigt som eleven får intryck av den omgivande kulturen. Lärandet
skall ses som en målmedveten studieprocess som äger rum i olika situationer, både
självständigt, under lärarens handledning, tillsammans med andra i grupper och med
läraren.
Enligt läroplanen skall eleven utgående från tidigare kunskapsstrukturer bearbeta och tolka det
material som hon eller han skall lära sig. Det understryks att principerna för lärandet för alla är
de samma, men att inlärningen för varje enskild elev är beroende av elevens tidigare kunskap. I
läroplanen poängteras att undervisningen skall vara en aktiv process i vilken eleven arbetar och
löser problem både självständigt och tillsammans med andra, och att målet är att stödja elevens
inlärningsmotivation och nyfikenhet. Skolmiljön skall vara trygg, bygga på interaktion och
dialog och den individuella lärandeprocessen skall stödjas genom social samverkan. Dessutom
betonas det att eleverna skall ställa upp egna mål och även bedöma sin egen verksamhet. Eleven
skall dessutom få vara med och bygga upp och utveckla den pedagogiska miljön. Kring
arbetsmetoderna konstateras det att elevernas uppgift är att ”utveckla förmågan till inlärning,
tänkande, problemlösning, förmågan att fungera socialt och till ett aktivt deltagande”. Grunderna
för valet av arbetssätt är bland annat att ”utveckla förmågan att hämta, tillämpa och bedöma
kunskap”, ”stödja den inlärning som sker i växelverkan med eleverna”, ”utveckla beredskapen
att ta ansvar för och bedöma det egna lärandet, få respons som ger möjlighet att reflektera över
den egna verksamheten”, ”hjälpa eleven att bli medveten om det egna lärandet och om sina
möjligheter att påverka den” samt ”utveckla elevens inlärningsstrategier och förmåga att tillämpa
dem i nya situationer”. Det är således alldeles tydligt att läroplanen i en konstruktivistisk anda
betonar problemlösning och lärandet som en process och konstruktion. Medlen att uppnå målen,
inlärningssättet, ses även som mål i sig och som nödvändiga redskap för elevens fortsatta
inlärning (Rauste-von Wright m.fl. 2003, 162ff). Läroplanen betonar även i en
sociokonstruktivistisk anda lärandet som en process som bygger på social interaktion (Tynjälä
2000, 39).
Läroplanen (2004, 36–41) ger förutsättningar för en integrering av flera ämnen och den
ställer upp sju olika temaområden som skall genomsyra all undervisning. I temat ”Att växa som
människa” betonas människans etiska handlande, temat ”Kulturell identitet och internationalism”
lyfter fram elevens förståelse för sin egen kulturella identitet och för sina rötter, temat
”Kommunikation och mediekunskap” tar fasta på att eleven lär sig ett kritisk förhållningssätt till
information och ett av målen i temat ”Deltagande, demokrati och entreprenörskap” är att eleven
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skall ”lära sig att bilda sig en egen uppfattning i olika frågor genom att utnyttja olika slags
expertis”. Eftersom läroplanen förutsätter att dessa teman skall ingå som teman i de olika
ämnena och integreras i dem, är det uppenbart att läroplanen kräver ett arbete kring större
kunskapssökande sammanhang.
I målbeskrivningen för ämnet modersmål och litteratur preciseras principerna för
modersmålsämnet och där lyfts modersmålsämnet uttryckligen fram som ett livskunskapsämne.
Det konstateras bland annat att ämnet som läroämne är ”ett livskunskapsämne och ett centralt
färdighets-, kunskaps- och kulturämne”. Dessutom understryks ämnets funktionalisering och det
vidgade textbegreppet. I läroplanen (2004, 44) kan man läsa:
Inom undervisningen i modersmål och litteratur och även vid samarbete med andra
ämnen strävar man efter en integration av flera olika färdigheter i ett funktionellt
sammanhang. Läroämnet baserar sig på ett vidgat textbegrepp som innebär att texterna
kan vara fiktiva eller faktabaserade, handskrivna, tryckta, grafiska eller elektroniska. I
detta vidgade textbegrepp ingår alltså förutom skrivna och talade texter även medietexter,
ljud, bilder och kroppsspråk och kombinationer av dessa.
Läroplanen förutsätter att eleven lär sig begrepp i funktionella sammanhang och betonar elevens
tänkande och kreativitet och förmågan att ”lära sig att se sammanhang, tänka logiskt, reflektera
över och ta ställning till företeelser i omvärlden.” I läroplanen står det att undervisningen skall
”stärka den personliga och kulturella identiteten”. Det övergripliga syftet med undervisningen är
”att väcka elevernas intresse för språk, litteratur och interaktion”. Innehållet i ämnet härrör sig
enligt läroplanen från språk-, litteratur- och kommunikationsvetenskaperna, samt från
kulturforskningen.
Läroplanen (2004, 52ff) ser således på språk, litteratur och kommunikation som en
oskiljaktig enhet. I mål- och innehållsbeskrivningen för ämnet preciseras ämnets
funktionalisering ytterligare med beskrivningar som att eleven i undervisningen skall lära sig att
”utveckla sitt ordförråd i funktionella sammanhang” och ”öva rättskrivning i funktionella
sammanhang”. Skrivning som process understryks. Som centralt innehåll framhålls att eleven
”skall arbeta process- och målinriktat med textproduktion”. Kommunikation och dialog
framhålls likaså. Målen är att eleven skall ”utveckla social och etisk kompetens i
kommunikationssituationer” och att eleven skall lära sig ”föra dialog i funktionella
kommunikationssituationer”. Eleven skall också reflektera över sin egen inlärningsprocess; ett av
målen är att eleven skall ”reflektera över sina egna färdigheter i läsning, kommunikation och
medieanvändning”.
Målet med undervisningen i litteratur är att eleven utvecklas till ”en aktiv och
reflekterande läsare och lyssnare”. I läroplanen understryks därmed elevens aktivitet i
läsprocessen. Samtidigt sätts denna aktivitet in i ett större sammanhang av textkompetens och
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genrekompetens. Ett av målen är att eleven utvecklar ”en medvetenhet om olika textgenrer så att
han eller hon vet vilken förståelse som krävs för att kunna läsa, lyssna till och bearbeta olika
slags texter” och eleven bör ”utveckla sina färdigheter att söka och använda information i olika
slags källor”. Dessutom poängteras att eleven utvecklar ett kritiskt förhållningssätt till texter och
medier; målet är att eleven ”får en uppfattning om hur texter och medier har makt att skapa
bilder och tankar, forma människors världsbild och påverka deras val”.
Litteraturupplevelsen nämns på ett flertal ställen i mål- och innehållsbeskrivningen.
Däremot är det tydligt att litteraturläsningen inte bör stanna vid upplevelseläsning; elevens
erfarenhet i relation till olika texter framhävs, liksom en medvetenhet om textformen. I
innehållsbeskrivningen står det att eleven skall ”gå i dialog med texter och dela sina
läsupplevelser med andra”, ”eleven skall reflektera över betydelser i texter utgående från texten
och från egna erfarenheter” och dessutom lära sig att reflektera över ”verbala, visuella och
auditiva uttryck i texter”, samt lära sig ”att analysera texters syfte och uttrycksformer”. Eleven
skall få ”erfarenhet av litteratur och kultur i form av teater, film och andra medier och att
analysera och dela dessa upplevelser tillsammans med andra”. Det framhålls att eleven, förutom
att läsa, analysera och reflektera, även bör gestalta skönlitteratur. Läroplanen understryker vikten
av att eleverna läser gemensamma texter och böcker; till innehållet hör att eleven läser ”rikligt
med gemensamma och valfria romaner eller ungdomsböcker och dessutom dikter, noveller och
annan kortprosa”. Eleven bör ”läsa och bearbeta nordiska myter och sagor och centrala verk
inom finlandssvensk litteratur”; målet är att eleven genom läsning av skönlitteratur från
”Finland, Norden och andra länder” skall ”öka och fördjupa sitt läs- och litteraturintresse”. Till
innehållet hör även att eleven lär sig att ”känna till och använda centrala litteraturanalytiska
begrepp som är lämpliga för åldersnivån” och blir förtrogen med stilriktningar som romantik,
realism och modernism. Samtidigt som elevens erfarenheter understryks i litteraturläsningen och
dialogens funktion i bearbetningen av upplevelsen betonas, understryker läroplanen att eleven
”skall behandla fiktiva texter på olika sätt, t.ex. författar- och textorienterade analyser och
läsarorienterade analyser”.
I detta kapitel har jag presenterat en översikt över modersmålsämnets utveckling och
förändring och gett en bakgrund till en läsarorienterad och sociokulturell litteraturpedagogik. Jag
har också diskuterat den nya läroplanen i ämnet, Grunderna för läroplanen för den
grundläggande utbildningen 2004, och visat på att den till stora delar bygger på modern
receptionsteoretisk forskning. I nästa kapitel presenterar jag mot bakgrund av denna teori mitt
forskningsresultat.
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3 Undersökningens genomförande
3.1 Metod och avgränsning
Syftet med denna undersökning är att undersöka hur dagens modersmålslärare undervisar i
litteratur. Vilka är lärarnas mål med litteraturläsningen i skolan och vilka undervisningsmetoder
och redskap använder de sig av? I min analys av undersökningsresultatet diskuterar jag lärarnas
undervisning i relation till läroplanen i ämnet och i relation till en erfarenhetsbaserad, funktionell
och sociokulturell modersmåls- och litteraturundervisning, som presenterats i min teoridel och
som läroplanen i sin tur även till stora delar bygger på. Min undersökning består av två delar.
Den första koncentrerar sig på hur lärarnas praktiska undervisning realiseras, den andra delen
koncentrerar sig på lärarnas syn på den nya läroplanen i ämnet, Grunderna för läroplanen för
den grundläggande utbildningen 2004.
För att uppnå mitt syfte har jag valt att göra en kvalitativ undersökning bland lärare i
huvudstadsregionen inom den grundläggande utbildningen (åk 7–9). Som metod har jag således
valt den kvalitativa forskningsmetoden och den kvalitativa, tematiska och halvstrukturerade
forskningsintervjun. I boken Forskningsmetodik av Idar Magne Holme och Bernt Krohn Solvang
(1997, 12f) definieras den kvalitativa forskningsmetoden som ”ett redskap, ett sätt att lösa
problem och komma fram till ny kunskap”. Detta innebär att man genom forskning på olika sätt
samlar information för att få ”en djupare förståelse av det problemkomplex man studerar”, och
detta för att kunna ”beskriva helheten av det sammanhang” som problemkomplexet inryms i.
Holme och Solvang betonar att den kvalitativa metoden innebär en ringa grad av formalisering
och man är inte, som i den kvantitativa metoden, ute efter en generell giltighet i informationen.
Holme och Solvang (1997, 88f) konstaterar att den kvalitativa metoden innebär att
forskaren måste kunna ändra på sitt upplägg under forskningens gång ifall undersökningen det
kräver. Denna flexibilitet gäller speciellt två faktorer. De förklarar: ”För det första i förhållande
till de erfarenheter man gör under undersöknings- och informationsinsamlingsfasen. Om man
under undersökningens gång upptäcker att vissa frågeställningar glömts bort eller formulerats
fel, rättar man till detta.” För det andra understryker de att uppläggningen är ”flexibel i
förhållande till det sätt på vilken man närmar sig de olika undersökningsenheterna”, vilket både
gäller de frågor som tas upp och den ordningsföljd de har. Holme och Solvang understryker
också att man som forskare bör visa en öppenhet mot ny kunskap och ny förståelse.
I boken Den kvalitativa forskningsintervjun konstaterar Steinar Kvale (1997, 9) att
forskaren i den kvalitativa forskningsintervjun lyssnar till ”vad människor själva berättar om sin
livsvärld, hör dem uttrycka åsikter och synpunkter med sina egna ord, får reda på deras
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uppfattning om den egna arbetssituationen”. Den kvalitativa forskningsintervjun försöker
dessutom förstå världen ur den intervjuades synvinkel och försöker utveckla innebörden av
människors erfarenheter. Steinar Kvale (1997, 9) beskriver den kvalitativa intervjun som ett
samtal mellan två parter som samtalar om ett ämne med gemensamt intresse. Kvale (1997, 32)
framhåller att den kvalitativa intervjun tekniskt sett är halvstrukturerad, ”det vill säga varken ett
öppet samtal eller ett strängt strukturerat frågeformulär”. Intervjun följer en intervjuguide som är
koncentrerad till ett antal teman, men som kan innehålla förslag till frågor. Denna intervju skrivs
sedan vanligen ut och både den skrivna texten och bandinspelningen brukar utgöra materialet för
tolkningen.
Min undersökning består av två ”informationstillfällen”, för det första ett frågeformulär
(se bilaga 1) och för det andra en kvalitativ intervju. Frågeformuläret, som främst består av
öppna frågor, skickas ut till alla modersmålslärare verksamma i högstadieskolor i
huvudstadsregionen. En skola utöver dessa fungerar som försöksskola. Bland de lärare, som valt
att delta i undersökningen genom att besvara frågeformuläret, görs därefter en intervju. Detta gör
att jag inför intervjutillfället redan har en inblick i den ifrågavarande lärarens material, vilket är
till stor hjälp vid intervjutillfället. På detta sätt kan jag även till en del eliminera den risk som kan
vara fallet vid en kvalitativ intervju, nämligen att intervjuaren, i takt med att informationen kring
ett objekt växer, har svårt att se samband mellan de första informationstillfällena och de sista.
Intervjutillfället gör det möjligt för mig att genast ställa tilläggsfrågor om jag tycker att något i
frågeformuläret direkt talar emot den information som ges vid intervjutillfället. En insikt som
frågeformuläret ger mig är att de frågor som tar sin utgångspunkt i lärarnas egna erfarenheter
även ger de mest genomtänkta och engagerande svaren, och denna insikt försöker jag även ta
med mig till intervjutillfället. Att utgå från både ett frågeformulär och en intervju ger även flera
av lärarna en möjlighet att uttrycka sig i både muntlig och skriftlig form. Att kunna utgå från de
svar lärarna ger i frågeformuläret, de erfarenheter de fått begrunda i skriftlig form, medför enligt
min uppfattning även en större trygghet för både mig som intervjuare och för de intervjuade vid
intervjutillfället. På detta sätt får läraren redan före intervjun en möjlighet att samla sina tankar
kring ämnet och för både lärarna och mig blir frågeformuläret en text att utgå från, förhålla sig
till och referera till vid behov.
Vid intervjutillfället lämnar jag en öppning mot att ta kontakt med lärarna per e-post, ifall
något av vikt för undersökningen glömts bort eller blivit oklart. Jag frågar även alla lärare om
möjligheten till en eventuell klassrumsobservation och samtliga lärare ställer sig positiva till det.
Det visar sig emellertid att ingendera av dessa fortsatta forskningsmetoder behövs för min
fortsatta undersökning. Orsaken till att jag inte kommer att använda mig av
klassrumsobservationen som metod, som jag i början av undersökningen sett som ett alternativ,
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är att jag i stället väljer att intervjua ett större antal lärare; jag bedömer att helhetsbilden av
intervjumaterialet gynnas av det. En av lärarna har jag däremot efter intervjutillfället kontakt
med per brev; hon sänder mig skolans läroplan och ger mig namnet på en bok som hon vid
intervjutillfället inte kunde komma ihåg.
Den kvalitativa intervjun i min forskning utgår från frågeformuläret och är tematiskt
upplagd, vilket innebär att de teman jag tar upp med alla lärare är de samma, men att frågorna
kan variera. Min utgångspunkt har således inte varit att ställa samma fråga till alla de
intervjuade, utan i stället att fördjupa och precisera den information som erhållits från
frågeformulären, genom att samtala kring vissa teman. I intervjun har jag inte heller strikt följt
ordningsföljden på olika teman i min intervjuguide, utan denna ordningsföljd har jag rättat till
vid behov; min strävan har dock varit att alla teman i någon mån berörs vid varje intervjutillfälle.
Hirsjärvi och Hurme (2000, 11 och 34f) konstaterar att det går bra att ändra på ordningsföljden
av de teman som tas upp i intervjun och understryker att idén med att ha olika teman är att
försäkra sig om att samtalen i varje intervju sker i riktning mot forskningsfrågornas
ämnesområde.
Frågeformuläret i min undersökning består av två delar, en som gäller lärarnas
undervisning och en som gäller deras syn på läroplanen. Frågeformuläret är relativt öppet till sin
karaktär. Intervjun utgår i sin tur från fem huvudsakliga teman. Ett av dessa teman är
modersmåls- och litteraturundervisningen i nian och detta tema hänför sig direkt till fråga ett i
frågeformuläret. Ett annat tema berör litteraturundervisning överlag och ett tredje tema tematisk
litteraturundervisning. Ett fjärde tema berör den nya läroplanen och lärarens syn på den, och ett
femte tema tar fasta på lärarens tankar om modersmålsämnets förändring, utveckling och
framtid. Undersökningsresultatet grundar sig således på den information som jag erhållit från
frågeformuläret och intervjun. Samtliga intervjuer är transkriberade och tolkningen av
intervjumaterialet sker även huvudsakligen utifrån transkriberingarna.
I början av intervjuerna poängterar jag för de intervjuade att jag hoppas att intervjun skall
kunna ta formen av ett samtal. Samtliga intervjuer bandas in på band, vilket lärarna ger sitt
samtycke till. I intervjusamtalet är det viktigt att komma ihåg att båda parter, som Kvale
poängterar, inte är likvärdiga. Kvale (1997, 13) konstaterar:
Intervjun går utöver det spontana vardagliga utbytet av åsikter och blir ett sätt för
intervjuaren att genom omsorgsfullt ställda frågor och lyhört lyssnande erhålla grundligt
prövade kunskaper. Forskningsintervjun är inte ett samtal mellan likställda parter,
eftersom det är forskaren som definierar och kontrollerar situationen. Ämnet för intervjun
presenteras av forskaren, som också kritiskt följer upp den intervjuades svar på frågorna.
Jan Trost (1993, 20) understyrker i boken Kvalitativa intervjuer vikten av att forskaren har
tystnadsplikt, och han poängterar att intervjuaren måste göra detta klart för den intervjuade i
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början av intervjun. I början av intervjun gick jag kort igenom hur intervjun skulle komma att se
ut och vilka teman som skulle komma att beröras. Jag underströk även forskningens anonymitet.
Att anonymitet för lärarna är av vikt kom även fram i vissa intervjuer; en av de intervjuade
försäkrade sig bland annat om detta då hon uttryckte sin åsikt kring en viss aspekt. Detta visar på
att anonymitet är en viktig förutsättning för trygghet i forskningen. De intervjuade talade öppet i
förtroende kring specifika svårigheter och problem, och delade med sig av sina erfarenheter och
åsikter. En del lärare delade även frivilligt med sig av skolornas egna läroplaner och gav namn
på källor som berörde deras arbetsmetoder. En viss svårighet kring anonymiteten kunde jag dock
av praktiska skäl uppleva då flera intervjuer gjordes vid samma skola.
Hur skall man då förhålla sig till tillförlitlighet, dvs. reliabilitet, i förhållande till en
kvalitativ undersökning eller till validitet, dvs. att undersökningen mäter det som den är avsedd
att mäta? Jan Trost (1993, 67f) konstaterar att dessa begrepp härstammar från den kvantitativa
undersökningen och är malplacerade i förhållande till en kvalitativ, men han understryker också
att det är av vikt att den information som samlas in sker på ett tillförlitligt sätt. Han konstaterar:
”Idén med reliabilitet bygger på att man gör kvantitativa studier, att man anger värden på
variabler för varje enhet. Det är något annorlunda än att sträva efter att förstå hur den intervjuade
tänker, känner eller beter sig. [---] Det som vid kvalitativa studier kallas slumpinflytelser är just
sådant som av den skickliga intervjuaren noteras och registreras inför analysen av intervjun.”
Hirsjärvi och Hurme (1985, 128) påpekar att man i sin forskning bör sträva efter att resultaten
och verkligheten motsvarar varandra så väl som möjligt och de understryker att man genom att
välja en tematisk intervju som metod specifikt strävar efter att göra en mångfacetterad verklighet
rättvisa. En bristande validitet förefaller däremot om man inte lyckas få fram väsentliga drag i
det ämne man studerar, men de poängterar att detta främst har att göra med hur väl man i förväg
planerat sin undersökning. Huruvida samma resultat skulle erhållas om undersökningen skulle
göras på nytt menar Hirsjärvi och Hurme att inte heller är av intresse i förhållande till en
kvalitativ undersökning. Det är naturligtvis så att erfarenheter och tankar befinner sig i
förändring; något som vid en viss tidpunkt känts relevant behöver inte nödvändigtvis göra det
vid ett annat tillfälle.
I diskussionen av forskningsresultatets validitet och reliabilitet bör man även ta i
betraktande min egen oerfarenhet som intervjuare. Däremot kan man konstatera att samtliga
intervjuer uppfyller de sex kriterier som Steinar Kvale (1997, 134) ställer på en god intervju.
Intervjuerna innehåller, som jag ser det, för det första spontana, rika, specifika och relevanta
svar. För det andra är intervjufrågorna korta medan intervjusvaren är långa. För det tredje är
intervjun självkommunicerande, dvs. ”den är en historia i sig som knappast kräver mycket extra
beskrivningar och förklaringar.” Dessutom försöker jag som intervjuare för det fjärde följa upp
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relevanta aspekter i svaren, för det femte verifiera tolkningar utifrån intervjupersonens svar redan
under intervjuns förlopp och för det sjätte tolka intervjun i stor utsträckning redan under
intervjutillfället.
3.2 Forskningsförlopp och lärarbeskrivningar
Undersökningen går till så att ett frågeformulär (se bilaga 1) skickas till skolornas rektorer, som
ombeds dela ut frågeformuläret till de lärare på skolan som undervisar i ämnet modersmål och
litteratur. Frågeformulären innehåller frankerade svarskuvert och skickas allt som allt ut till 29
lärare i sammanlagt tio skolor. Lärarna får tid att besvara frågeformuläret inom två till tre veckor,
dvs. under tiden 24.3–12.4.2005. Namnen på modersmålslärarna är tagna från skolornas
internetsidor och till varje rektor skickas för säkerhets skull ett extra frågeformulär. För att
möjliggöra en fortsatt forskning besvaras frågeformuläret inte anonymt, något som även lärarna
blir informerade om. I brevet till lärarna understryks att presentationen av
undersökningsresultatet dock är anonymt och vikten av att undersökningen görs poängteras.
Efter några veckor skickas ett påminnelsebrev per e-post till de 18 lärare som ännu inte besvarat
frågeformuläret, och lärarna ges i samband med det även en möjlighet att besvara
frågeformuläret på dator per e-post. Utifrån det erhåller jag några extra svar men även per e-post
brev från fyra lärare, som motiverar varför de inte deltar i undersökningen. Två skyller på en för
hög arbetsbörda för tillfället, en ger som orsak att hon på grund av sjukdom endast undervisat i
tre månader det ifrågavarande läsåret och en påpekar att hon inte tänker besvara frågeformuläret.
Allt som allt erhålls 13 svar av 29. Svar erhåller jag från 6 skolor av 10. De flesta svaren är dock
koncentrerade till endast ett fåtal skolor, vilket är intressant. Att 10 av 13 svar kommer från tre
skolor visar på att intresset för undersökningen är betydligt större i vissa skolor än andra. Vad
detta i sin tur kan bero på är svårt att säga, kanske kutymen på skolan är den att alla gärna skall
delta eller kanske dessa skolors lärare har en mindre arbetsbörda. Eller kan det rent ut vara så att
intresset för dylika undersökningar bland vissa modersmålskollegier i vissa skolor helt enkelt är
större än bland andra, liksom intresset för frågor som gäller den egna undervisningen,
ämnessynen och utvecklingen av den. I anslutning till detta är det viktigt att påpeka att
forskningsresultatet verkligen är kvalitativt, det gäller en viss grupp lärare som vid detta tillfälle
har ork, tid, vilja och möjlighet att delta i undersökningen.
Undersökningen gör ingen åtskillnad på om läraren är formellt behörig eller inte, eller om
lärarens huvudämne är något annat än svensk litteratur, nordisk litteratur, litteraturvetenskap,
svenska eller nordiska språk. Till de lärare, som sänder in sitt frågeformulär inom utsatt tid och
som undervisat i flera än en årskurs under det gångna läsåret, skickar jag ut en förfrågan om en
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möjlig intervju. Slutligen kommer jag att intervjua 8 lärare från fem skolor. Dessa intervjuer sker
mellan den 18 maj och den 1 juni 2005. Intervjuerna tar beroende på lärarnas tidtabell allt från
45 minuter till två timmar, men de flesta intervjuer sker inom en timme. Intervjuerna görs på
olika plaster, t.ex. i bibliotek, i klassrum, i lärarrum, i skolmatsalar eller ute i vårsolen på
terrasser. Alla intervjuer görs dock på lärarnas skolor, och tidtabellen är uppgjord i förväg. Alla
lärare ställer sig positiva till att forskningen görs, vilket de även understryker.
Samtliga lärare som besvarar frågeformuläret är kvinnor. Av dessa har åtta svenska eller
nordiska språk som huvudämne, två litteraturvetenskap, två franska och en historia. Tre saknar
ämneslärarkompetens; av dessa saknar en ämneslärarutbildning, en magisterexamen och en både
ämneslärarutbildning och magisterexamen. Åtta av lärarna är födda mellan åren 1955–1970 och
fem är födda mellan åren 1970–1980. Sex av lärarna har arbetet som modersmålslärare i över tio
år, en har arbetat som modersmålslärare i över fem år och sex av lärarna har arbetat som
modersmålslärare i fem år eller mindre än det. Nio av lärarna har det ifrågavarande läsåret
undervisat i högstadiets alla årskurser (åk 7–9). Nedan har jag sammanställt en tabell med
information om de deltagande lärarna. 
Födelseår         Klasser       Erfarenhet i år       Huvudämne     Formell behörighet
a. 1970–1980 7 1–5 historia Nej
b. 1970–1980 7–9 10–15 n.språk Ja
c. 1955–1970 7–9 10–15 n.språk Ja
d. 1955–1970 7–9 10–15 svenska Ja
e. 1955–1970 7–9 1–5 litt.v. Ja
f. 1955–1970 7–9 5–10 n.språk Ja
g. 1970–1980 7–9 1–5 n.språk Ja
h. 1970–1980 7–9 1–5 svenska Ja
i. 1955–1970 7–8 10–15 franska Ja
j. 1955–1970 8 1–5 franska Ja
k. 1970–1980 7–9 1–5 litt.v. Nej
l. 1955–1970 8–9 10–15 n.språk Nej
m. 1955–1970 7–9 10–15 n.språk Ja
De svärtade årtalen anger att läraren ifråga deltagit i undersökningen både genom frågeformulär
och genom intervju. Av de intervjuade är alla formellt behöriga; en har litteraturvetenskap som
huvudämne, en franska och resten nordiska språk eller svenska. Tre är födda mellan åren
1970–1980, de resterande mellan åren 1965–1970.
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4 Litteraturundervisning och syn på läroplan
4.1 Syftet med litteraturundervisningen
Gunilla Molloy understryker att det är viktigt att läraren i sin undervisning tar ställning till de
didaktiska frågorna vad, hur och varför, och hon poängterar att de didaktiska val som lärarna gör
får direkta konsekvenser för eleverna. I detta kapitel kommer jag utifrån mitt
undersökningsresultat att diskutera frågan varför, dvs. syftet eller målet med läsningen av
skönlitteratur. Vilka är de huvudsakliga mål som lärarna ställer på läsningen av skönlitteratur i
skolan och varför anser de att det är viktigt att eleverna läser skönlitteratur? Jag kommer att
diskutera dessa frågor utifrån den fjärde frågan i frågeformuläret, som lyder: ”Nämn tre viktiga
mål för läsning av skönlitteratur i skolan”. Jag strävar efter att visa på riktlinjer i lärarnas
målbeskrivningar eftersom många mål ingår i eller tangerar varandra.
De flesta av lärarna lyfter fram en språkaspekt och menar att målet med
litteraturläsningen i skolan är att eleverna genom att läsa litteratur utvecklar, berikar och tillägnar
sig ett bättre språk. Genom att läsa litteratur utvecklar eleven sitt ordförråd och även sin
satsbyggnad. Några av kommentarerna lyder:
”att ge ett bättre språk”, ”språklig utveckling”, ”stärka svenskan”, ”Att eleverna ska
tillägna sig ett bättre språk! (lära sig ordföljd, hur ord stavas, ordkunskap, uppbyggnad)”,
”förbättrat språkbruk, bättre ordförråd”, ”stöda språket – ordförråd, struktur, språket som
tankeredskap, nivåer och stilval m.m.”, ”Språkkänsla – Eleven lär sig ett gott språk”,
”Språkkänslan blir bättre” och ”Berikar språket”.
En lärare relaterar två av sina mål till språkaspekten; målet med läsning av skönlitteratur är dels
att ”ge ett bättre ordförråd ”, dels ”bättre ordkunskap”, menar hon. En lärare hänvisar
språkutvecklingen till allmänbildning. Det är endast en av lärarna som totalt lämnar bort språket
som ett väsentligt mål i litteraturläsningen, men hon ser däremot skäl att ge en förklaring till det
med kommentaren:
Detta är mina mål med läsningen i skolan. Att läsa ger ju också t.ex. bättre språk, men så
mycket hinner vi inte läsa att våra 3h/vecka skulle kompensera för allt annat som
inverkar på det!
En annan lärare kommenterar även språkaspekten till sist i samband med mål tre där hon överlag
lyfter fram litteraturläsningen som en väg till kunskap och insikt. Hon menar att språket kommer
in i det sammanhanget med kommentaren:
Läsning för att tillgodogöra sig språket. (= också kunskapsaspekt).
Språkkunskap som mål med litteraturläsning är det mål som de flesta lärare har gemensamt.
Detta mål understryks naturligtvis i läroplanen, men inte direkt i relation till
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litteraturundervisningen. I stället betonas att eleverna skall läsa aktivt, tolka, bearbeta och
reflektera över texter.
Ett annat mål som flera lärare betonar är litteraturläsning i syfte att förstärka elevernas
intresse för litteratur. En intresseaspekt understryks av fem lärare. Deras målbeskrivningar låter
bland annat så här:
”Intresseväckande för att läsa en bok”, ”Väcka intresse för böckernas underbara värld”,
”Ge eleverna nyckeln till litteraturens underbara värld” och ”väcka läslusten”.
Hansén påpekar att läslusten var något som speciellt började poängteras i och med läroplanen
från år 1985, uttryckligen som en följd av elevernas bristande intresse för litteratur. Detta mål är
även ett tydligt mål i läroplanen från år 2004 där det står: ”Eleven skall öka och fördjupa sitt läs-
och litteraturintresse genom att läsa skönlitteratur från Finland, Norden och andra länder”. Några
lärare sätter även intresseaspekten i relation till läsupplevelsen. En upplevelseaspekt i relation
till litteraturläsning i skolan betonas av fyra lärare. Hansén understryker att upplevelseläsningen
under den nationellt medborgerliga läskulturen åren 1920–1970 utvecklades som en motsats till
en teknisk instrumentell läskultur, som var teknisk, formell och organisatorisk och koncentrerade
sig bland annat på läshastighet och lästyper. Upplevelseläsningen kom att ses avskild från denna,
syftet var att väcka och öka läslusten och läsningen sågs som en värdefull fritidsaktivitet.
Upplevelseläsningen betonas i ännu högre grad i läroplanen från år 1985. De lärare som tar upp
upplevelseaspekten beskriver sina mål enligt följande:
”Att uppleva något (känslomässigt)”, ”läsupplevelse ! intresse för litt.”, ”Ge mångsidig
läsupplevelse”, ”beröra, den egna upplevelsen – jag? vem är jag?”.
Läroplanen benämner inte upplevelsen som ett mål i sig i sin målbeskrivning, men
påpekar bland annat att eleven ”skall vidga sina litteraturupplevelser genom teater och film” och
att eleven skall ”bekanta sig med olika kulturer genom litteratur, teater och andra medier och
därmed utveckla sin etiska medvetenhet och få estetiska upplevelser”. Innehållsmässigt
understryker läroplanen i stället för en ren upplevelseläsning att eleverna skall lära sig att gå i
dialog med texter och dela läsupplevelser med varandra, något som även den läsarorienterade
och sociokulturella litteraturteorin och modern receptionsteoretisk forskning poängterar. Av de
lärare som nämner upplevelsen i sin målbeskrivning är det dock endast två lärare som inte
samtidigt i något av de övriga målen betonar litteraturen som en källa till insikt, diskussion och
reflektion. Man kan konstatera att samtliga lärare som lyfter fram läsupplevelsen är födda mellan
åren 1955–1970, vilket kanske har att göra med att upplevelseläsningen så starkt betonades före
läroplanen från år 1994.
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Hansén understryker att läroplanen från år 1985 betonar att undervisningen skall ta upp
litteratur i vilken eleverna på olika sätt kan känna igen sig och han påpekar att
personlighetsutveckling som mål även tas upp redan i folkskolan. Flera av undersökningens
lärare betonar i någon mån en läsarorienterad eller sociokulturell aspekt med läsningen av
skönlitteratur i skolan. En av lärarna i undersökningen nämner specifikt personlighetsutveckling
som mål. Till litteraturläsningen som personlighetsutvecklande och identitetsutvecklande hänför
även många lärare en existentiell och erfarenhetsbetonad aspekt. En lärare beskriver ett av sina
mål enligt följande: ”Ge eleverna nya synvinklar på livet och världen, erfarenheter, empatisk
förmåga”. En annan skriver: ”Livskunskap – Förberedelse för livet/ Lär sig diskutera
existentiella frågor. Empati.” En tredje lärare skriver: ”Erbjuda eleverna att reflektera över stora,
eviga frågor om hur det är att vara människa”. En fjärde lärare konstaterar: ”Läsning som
självutveckling, reflektion över en själv och andra människor, livet”. Att betona reflektion över
sig själv och andra som ett mål med litteraturläsning, dvs. en identitetsaspekt, ligger de
läsarorienterade litteratursynerna nära, liksom att på något sätt relatera målet med
litteraturläsning till en erfarenhetsaspekt. Hit hör ämnet som ett livskunskapsämne. Man kan
säga att dessa lärare gemensamt i deras målbeskrivningar tar upp en erfarenhets- och
livskunskapsaspekt. Förutom att betona en erfarenhets- och livskunskapsaspekt, understryker
två lärare ytterligare ett annat mål, nämligen litteraturläsning som tankeutvecklande och
kunskapsutvecklande. En lärare skriver: ”Träna dem i att tänka”. En annan: ”Läsning som väg
till kunskap, insikter. Läsning för att tillgodogöra sig språket. (= också kunskapsaspekt)”. I
läroplanen uttrycks detta mål enligt följande: ”Eleven skall stärka sina färdigheter i att tolka och
utvärdera texter och utvecklas till en aktiv och reflekterande läsare och lyssnare”.
Några lärare poängterar litteraturläsningen som kulturförmedlande, ett mål som även
betonas i läroplanen från år 2004 där det står att eleverna genom litteraturläsning skall bekanta
sig med olika kulturer och utifrån det utveckla sin etiska medvetenhet. En lärare skriver som
mål: ”Att få en bild av andra kulturer/personer/etc”. En annan skriver: ”ger insikter: – hur andra
fungerar och har det – hur olika upplevelser kan forma människor – olika kulturer och
samhällssystem ! reflektion/ tolkning”. En tredje lärare skriver: ”Läsning för att förankra eleven
i sin kultur, i samhället, i sin egen tid”. Två lärare sätter läsningen av skönlitteratur som ett mål
för en vidare dialog och tar således upp en dialogaspekt. En lärare menar att litteratutläsning i
skolan utgör ett bra diskussionsunderlag och en annan lärare menar att målet med
litteraturläsning är att den väcker ”lust att skriva egna texter, även utanför skolan”. Många av
lärarnas kommentarer ligger således både de läsarorienterade och sociokulturella teorierna nära.
Tänkandet poängteras, liksom insikter och förhållningssätt till den egna kulturen, samhället och
tiden. I detta sammanhang blir kunskapen ett redskap för eleverna att kunna förändra sin
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verklighet, en social förståelse, vilket bland annat Jon Smidt och Lars-Göran Malmgren talar om.
Detta mål beskrivs i läroplanen på följande sätt: ”Eleven skall få en uppfattning om hur texter
och medier har makt att skapa bilder och tankar, forma människors världsbild och påverka deras
val”.
Utöver dessa mål betonar tre lärare allmänbildning som ett mål. En av dem menar att
skönlitteraturen medför ”en uppsättning med berättelser som hon eller han [eleven] kan referera
till och utnyttja i sitt eget liv”. En annan lärare relaterar, som vi redan sett, allmänbildning till
språket. Några övriga sporadiska aspekter förekommer även. En lärare skriver: ”Erbjuda dem
tillfälle att i lugn och ro arbeta i egen takt (bristvara i hektisk vardag)”. En lärare sätter
litteraturundervisningen i relation till övrig undervisning och skriver: ”Att ämnet mo & litt – är
mer än grammatik, ordkunskap, skrivkunskap, förhör, läxor, uppsatsskrivning”. En annan lärare
skriver ”att förstå hur mycket litteraturen kan ge”. En tredje lärare konstaterar: ”Orka hålla ut
även om det är tråkigt ibland ! trevligt resultat att ha läst en ’bra’ bok”.
Ser man på de svar enskilda lärare ger kan man se två motpoler och en grupp lärare som
befinner sig mitt emellan dessa. Den ena polen utgörs av tre till fyra lärare (beroende på hur man
tolkar målen) som inte tar upp en läsarorienterad eller sociokulturell aspekt på litteraturläsningen
i skolan, men som alla betonar språkaspekten. Här finns två lärare, vars huvudämne befinner sig
utanför litteraturvetenskap eller svenska/nordiska språk och som undervisar ämnet i färre
årskurser än de andra, men även två lärare som är formellt behöriga med svenska/nordiska språk
som huvudämne. Alla lärare förutom en är födda mellan åren 1955–1970. I den mittersta
gruppen, som är den största med sex till sju lärare, finns lärare som betonar språkutveckling, men
som även lyfter fram en identitets-, erfarenhets-, dialog-, kultur- och livskunskapsaspekt.
Erfarenheten av litteraturundervisning är stor i denna grupp, de flesta är formellt behöriga
ämneslärare med svenska/nordiska språk som huvudämne; endast två av lärarna är födda mellan
åren 1970–1980. I den sista gruppen befinner sig två lärare som i sin målbeskrivning i huvudsak
ser på litteraturläsning som ett medel att tänka med, få kunskap och insikt genom och som lyfter
fram ämnet som ett existentiellt och erfarenhetsbetonat ämne. Båda lärarna är födda mellan åren
1970–1980. De har arbetat som modersmålslärare i endast ett år, den ena har litteraturvetenskap
som huvudämne och har varken avlagt magisterexamen eller deltagit i ämneslärarutbildning.
Den andra läraren är formellt behörig med svenska/nordiska språk som huvudämne.
Man kan således konstatera att många av lärarna i deras målbeskrivningar ser på
litteraturläsning som en väg till nya erfarenheter om det egna jaget och om omvärlden och att de
tar fasta på existentiella frågor. Man kan även bland lärarna se en riktning mot att se på
litteraturläsning som en väg till kunskap, tankar och insikter. Dessa lärare tar således fasta på
läroplanens mål att eleven skall ”stärka sina färdigheter i att tolka och utvärdera texter och
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utvecklas till en aktiv och reflekterande läsare”. De läsarorienterade litteraturteorierna, bland
annat Wolfgang Iser och Judith A. Langer, framhåller att en aktiv läsare är en läsare som under
läsningens gång utifrån sina egna erfarenheter tänker och gör föreställningar. Det är dock endast
en av lärarna som tar upp läroplanens mål att eleven genom att bruka olika slags texter skall
”utveckla en medvetenhet om olika textgenrer”, en tanke som bland annat understryks av de
sociokulturella litteraturteoretikerna, t.ex. Jon Smidt och Kathleen McCormick.
Det är viktigt att komma ihåg att de mål som här redovisats för, är de mål som lärarna
beskriver som en del av deras teorikunskap, men att målen inte nödvändigtvis, även om de kan
göra det, behöver överensstämma med lärarnas didaktisk-metodiska handlingskompetens;
lärarnas undervisning kan naturligtvis även uppnå andra mål än de mål som deras teorikunskap
medvetandegör och vice versa. De receptionsteoretiska forskarna och litteraturpedagogerna, bl.a.
Molloy och Nilsson, understryker dock vikten av att läraren före arbetet med litteratur i klassen
ställer sig frågan vad han eller hon som lärare vill att eleverna skall lära sig. Först därefter kan
valet av litteratur ske. Frågan hur kommer onekligen att besvaras olika ifall svaret är
finlandssvensk litteratur eller om målet är att eleven skall lära sig något om det samhälle hon
eller han lever i.
I nästa kapitel kommer jag att diskutera det innehåll och de metoder och arbetsuppgifter
som lärarna valt att arbeta med i anknytning till skönlitteratur, dvs. frågan vad och hur. Eftersom
metod och innehåll är starkt knutna till varandra diskuterar jag dem båda i samma kapitel;
lärarnas beskrivningar kring olika arbetsuppgifter i klassen kommer samtidigt att bli
beskrivningar av det innehåll som uppgifterna cirkulerar kring. Presentationen av lärarnas
metoder utgår dels från den femte frågan i frågeformuläret där lärarna beskriver ett speciellt
lyckat arbete med skönlitteratur, dels från frågeformulärets första fråga som handlar om
undervisningen i klass nio det ifrågavarande läsåret. Båda frågorna utvecklades ytterligare vid
intervjutillfället. Metoderna diskuteras utifrån läsarorienterade och sociokulturella
litteraturteorier och analyseras skilt för sig, dvs. i analysen beaktas i huvudsak inte i vilket
sammanhang uppgifterna ingår. Frågan hur en viss uppgift t.ex. kompletterar klassens övriga
undervisning kommer således inte att behandlas, utan tas upp i samband med att undervisningen
i nian och lärarnas undervisning överlag tas upp (se kapitel 4.15).
4.2  Vilken skönlitteratur läser eleverna?
I detta kapitel försöker jag ge en bild av den litteratur som eleverna läser i högstadiet. Jag utgår
från frågeformulärets första fråga som specifikt handlar om litteraturundervisningen i klass nio.
De lärare som inte undervisat i årskurs nio det ifrågavarande läsåret fick besvara frågan utifrån
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en annan valfri årskurs. Jag inleder med att beskriva vilken litteratur som behandlats i årskurs nio
det ifrågavarande läsåret och hänvisar således till de tio lärare, som besvarat fråga ett utifrån den
årskursen.
Enligt läroplanen är innehållet i litteraturundervisningen följande:
– ”att läsa, analysera, reflektera över och gestalta skönlitteratur från Finland, Norden och
andra länder”
– ”att läsa rikligt med gemensamma och valfria romaner eller ungdomsböcker och
dessutom dikter, noveller och annan kortprosa”
– ”att läsa och bearbeta nordiska myter och sagor och centrala verk inom finlandssvensk
litteratur”
– ”att bekanta sig med de skönlitterära huvudgenrerna och några andra genrer såsom
novell, roman, saga, myt och science fiction”.
I undersökningen framkommer det att alla lärare på något sätt tagit upp en roman eller
ungdomsroman. Hur många romaner de tagit upp i årskurs nio varierar däremot mycket lärare
emellan. En del lärare nämner att eleverna endast läst en roman under läsåret, medan andra lärare
tagit upp åtminstone tre till fyra romaner. En lärare nämner att eleverna läser upp till sju böcker
per termin, av vilka tre är gemensamma och fyra valbara utgående från listor. Huruvida lärarna
tagit upp gemensamma böcker varierar också. Tre lärare nämner inte någon gemensam bok,
medan de övriga sju har tagit upp en eller flera böcker till gemensam läsning i klass. Vid
intervjutillfället framkommer det även att tillgången till klassuppsättningar skiljer sig avsevärt
skolor emellan. En av skolorna har flera klassuppsättningar och dessutom möjlighet att ständigt
köpa nya. I denna skola ses klassuppsättningar inte som ett problem utan som en självklarhet. En
annan skola har dock ingen klassuppsättning alls. De övriga skolorna har klassuppsättningar men
skulle gärna vilja ha fler, något som lärarna understryker att skolans ekonomi utgör ett hinder
för. Tillgången till klassuppsättningar i en specifik klass tycks även vara en planeringsfråga; i en
skola planeras klassuppsättningarna in i lärarnas schema redan i början av terminen, vilket
innebär att ingen klass blir utan en gemensam bok att läsa. I en annan skola är det lärarnas sak att
själva boka böcker under terminens gång, vilket visar sig leda till att en del klasser blir utan
böcker, speciellt då parallellklasserna är flera men klassuppsättningen endast en.
De böcker som eleverna läser rör sig över ett vitt fält, allt från ungdomsromaner och
Populärmusik från Vittula och Ondskan, till klassiker och finlandssvenska romaner. Förutom
romaner eller ungdomsromaner har flera lärare även tagit upp noveller och dikter. Åtminstone
åtta av tio lärare har i årskurs nio även tagit upp noveller. Flera lärare använder sig här av Första,
Andra, Tredje och Fjärde novellboken. Enskilda noveller som flera av lärarna använt sig av är
Stig Dagermans ”Att döda ett barn”, Runar Schildts ”En sparv i tranedans” och Kjell Lindblads
”Ge dagen tillbaka”. Nordiska och finlandssvenska författare är väl representerade bland de
noveller som läses, detsamma gäller för dikterna där speciellt det finlandssvenska betonas.
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Åtminstone sju av tio lärare har tagit upp dikter i nian. Övriga genrer som deckare och
scifi/fantasy förekommer endast i något fall. Endast en lärare nämner att hon arbetat med
skådespel och drama. Däremot är det möjligt att skådespel och utdrag ur dem lästs i samband
med litteraturhistoria, som några lärare anger i stället för enskilda verk. Filmen tas oftast upp i
samband med den bok den baserar sig på och ofta i form av en jämförelse mellan bok och film.
Ser man på de böcker som lärarna överlag nämner att de tagit upp i någon årskurs finns
det ett antal böcker som kommer upp hos flera lärare och som därmed är vanligare än andra.
Dessa är: Vinterviken av Mats Wahl, Sandor Slash Ida av Sara Kadefors, Ondskan av Jan
Guillou, Populärmusik från Vittula av Mikael Niemi, Leo av Ulla-Lena Lundberg, Natten är
ännu ung av Lars Sund, Låt isbjörnarna dansa av Ulf Stark, Hjärtans fröjd av Per Nilsson, Sista
sommaren av Kim Weckström och Skogen som Gud glömde samt Gårdshuset av Annika Luther.
Dessutom har flera lärare, vanligen i klass åtta, även använt sig av Anne Franks dagbok, speciellt
i samband med teman kring andra världskriget. Dessa böcker har ofta lästs gemensamt i klassen,
endera i hela klassen eller i mindre grupper. Övriga böcker har valts fritt eller utgående från
listor. Listor tycks speciellt ofta användas i fråga om klassiker, men även då lärarna avgränsat
läsningen till att gälla t.ex. finlandssvenska, nordiska eller historiska verk. Deckare är en vanlig
genre i åttan medan sagor, myter och fabler är vanliga genrer i sjuan. Manliga och kvinnliga
författare finns relativt jämt representerade bland de texter som lärarna tar upp.
I frågeformulärets femte fråga fick lärarna en möjlighet att beskriva ett arbete kring
skönlitteratur, som de upplevt som speciellt lyckat. Fyra av 13 lärare väljer att berätta om ett
projekt kring klassiker. Tre lärare väljer att beskriva arbeten kring en finlandssvensk eller
nordisk ungdomsroman. Två lärare berättar om projekt kring olika finlandssvenska böcker och i
det ena ingår även klassiker. En lärare tar upp ett arbete kring Drakarna över Helsingfors av
Kjell Westö, där även filmen ingick. Två lärare berättar om projekt kring Ondskan; en av dessa
är ett tematiskt projekt där filmen behandlas och där även novellen ”Vendetta” av Guy de
Maupassant ingår. En lärare beskriver ett projekt kring novellen. Inom projektet läser eleverna
olika noveller bland annat av Tove Jansson och Stig Dagerman. De flesta av de arbeten som
lärarna väljer att berätta om som speciellt lyckade utgår från en eller några gemensamma texter; i
endast två av projekten läser alla elever olika texter och dessa arbeten utgår båda från klassiker.
Detta visar på att de flesta av lärarna ser det som mest lyckat att arbeta kring gemensamma
texter, något som många av dem även betonar i intervjun. Samtidigt är det finlandssvenska,
liksom det svenska, i enlighet med läroplanen väl representerat.
I de flesta av dessa litteraturarbeten arbetar eleverna dock enbart med en enskild text, om
man inte räknar med de arbeten där även filmen ingår. Det är endast två projekt som innefattar
flera texter, det tematiska arbetet kring Ondskan och det arbetet som kretsar kring novellen. Att
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utgå från flera texter i ett och samma arbete tycks bäst lyckas då undervisningen sker utifrån ett
övergripande tema. Om man, som läroplanen understryker, har som mål att arbeta utifrån ett
vidgat textbegrepp, visar undersökningen på att detta lyckas bäst då arbetet utgår från ett tema. I
uppgift sex i frågeformuläret får lärarna berätta om ett tematiskt arbete de gjort det ifrågavarande
läsåret och det är tydligt att dessa arbeten i högre grad utgår från flera texter än lärarnas övriga
litteraturarbeten. I dessa arbeten tycks det även vara lättare att ta med andra genrer än novellen,
dikten och romanen, genrer som undervisningen för övrigt kretsar kring. Tematisk undervisning
diskuteras ytterligare i kapitel 4.9. där även litteratur och val av litteratur ytterligare preciseras i
relation till tematiska arbeten.
4.3  Val av skönlitteratur
Enligt vilka kriterier väljer då lärarna de böcker som tas upp i undervisningen? I fråga ett fick
lärarna motivera sina val av texter i klass nio under det gångna läsåret. En del lärare svarade
generellt för alla texter som lästs, medan andra gav olika motiv för olika texter. En och samma
lärare kan således ha givit flera olika motiv för sina val; min presentation av lärarnas val av
litteratur är således endast riktgivande.
De böcker som lärarna väljer att ta upp i nian väljs utifrån varierande motiv. Fyra lärare
väljer texter med tanke på att dessa skall öva eleverna i analys och tolkning. Analys och
tolkning betonas speciellt i fråga om noveller och dikter. Att analys speciellt betonas i samband
med dikter och noveller är även något som undersökningen generellt visar på. Även prov i
skönlitteratur, i de fall de förekommer, är ofta relaterade till dessa genrer. Några av
kommentarerna lyder:
”Eleverna skulle öva sig i novellanalys”, ”Försök till analys och tolkning”, ”Lyrik
behandlas djupast i nian, bildspråk, tolkning m.m. […] Noveller – dramatisk kurva,
vändpunkt, berättarteknik, synvinkel, bildspråk, tolkning, symbolik, tema, budskap,
tiden”, ”Dels för att fungera som exempel inom litteraturhistoria och novellanalys, dels
för att texterna passade ett tema i undervisningen”.
Flera lärare motiverar sitt val av text med textens genre eller klassikerstandard eller
med det att texten hör till den finlandssvenska, svenska eller nordiska litteraturen. Dessa
kommentarer lyder så här:
”Ett bra sätt att bli bekant med nordisk och finlandssvensk litteratur”, ”bekanta sig med
finlandssvenska och nordiska författare – historiska: vi läser språkhistoria – klassiker:
bekanta sig med, känna till berömda författare – scifi&fantasy: ämnet intresserar och
motiverar eleverna, ! viktigt att man under sin högstadietid bekantar sig med olika
genrer”, ”Bra romaner på svenska”, ”Det svenska poängteras”.
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Några lärare ser genren eller det faktum att texten hör till en viss nation som ett
tillräckligt motiv för alla texter som läses. En lärare motiverar sitt val dels med genren, i detta
fall noveller och dikter, dels med metoden, i detta fall Netlibris (se kapitel 4.7) och gruppsamtal.
En lärare motiverar sitt val av litteraturhistoria med ”allmänbildning” och sitt val av klassiker
med att det är fråga om ”intressanta verk”. I några fall ses således läsningen av klassiker och
nordisk och finlandssvensk litteratur som viktigt eftersom eleverna genom dessa lär känna
författarna ifråga. Att läsa ett verk blir således även ett sätt att bekanta sig med en författare. Ett
arbete kring Runebergs Fänrik Ståls sägner och övriga dikter motiveras enligt följande:
”Runeberg-jubileumsår, nationalskald, episk dikt, 1800-tal, bildspråk”.
Fyra lärare motiverar valet av texter med teman och frågor som böckerna innehåller.
Tre lärare ger detta som motiv för valet av samtliga texter, medan en lärare ger detta som motiv
för valet av endast en specifik roman. Dessa kommentarer lyder så här:
Jag valde de två böckerna vi läste i klass, Gardell/Nilsson, för att böckerna är lagom
långa och tog upp intressanta frågor och tankar för ungdomar.
Dels för att fungera som exempel i litteraturhistoria och novellanalys, dels för att texterna
passade ett tema i undervisningen.
Niemi – vänskap, glesbygd, rätt ny + filmen.
Texter som berör unga människor – texter som handlar om ’de eviga frågorna’
(modersmålet ’livskunskapsämne’) – texter som handlar om avvikande personer (fostrar
till tolerans och förståelse).
För övrigt kan konstateras att två lärare nämner läroplanen som ett kriterium, medan
endast en lärare ger bokens tillgänglighet i form av klassuppsättning som ett motiv för de texter
som lästs.
Ser man på valet av litteratur bland de enskilda lärarna i ett jämförande perspektiv kan
man konstatera att en lärare sätter traditionella motiv som allmänbildning i förhållande till
litteraturhistoria och klassiker i fokus. Två lärare understryker främst läroplanen; den ena tar
ytterligare upp tolkning och analys, medan den andra poängterar böckernas aktualitet. Tre lärare
betonar främst att böckerna hör till en genre eller folkgrupp. En lärare tar upp olika motiv för
olika texter bland annat tolkning och analys, textens tema och författaren. Tre lärare betonar
främst böckernas teman. Flera av de böcker som läses enskilt tycks ofta väljas utgående från
listor, som bestäms utifrån att böckerna är klassiker eller tillhör någon nation/folkgrupp eller
genre. Analys och tolkning sätts i relation till romanläsning endast bland en lärare, medan det
dock poängteras i förhållande till dikter och noveller. Böckernas teman eller frågor styr
förvånansvärt lite valet av bok, medan det faktum att boken är en klassiker eller hör till en viss
genre och nationalitet förvånansvärt ofta ses som tillräckliga motiv för läsningen av en text.
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Det som överlag kan konstateras är att noveller och dikter, precis som olika romaner,
tycks läsas i alla årskurser. Däremot verkar det som om vissa böcker alltid tas upp i en årskurs.
Även vilka genrer som tas upp verkar i de flesta skolor i förväg vara bestämt; deckare läses t.ex.
för det mesta i klass åtta, klassiker tas ofta upp i nian, medan sagor och fabler verkar vara texter
som lärarna väljer att läsa i sjuan. Detta kan ha att göra med att genrerna ofta ses som enskilda
moment och teman i lärarnas undervisning.
Vilka har då kriterierna varit för de arbeten kring skönlitteratur som lärarna beskriver
som speciellt lyckade? Sex lärare motiverar sitt val med att böckerna är klassiker eller tillhör den
finlandssvenska litteraturen. Dessa kommentarer lyder:
”En klassiker inom litteraturen. Finns som klassuppsättning.”
”I sjuan tar vi upp äventyret/ klassikerna.”
”Eleverna skulle bekanta sig med klassiker ! läsupplevelse.”
”Klassiker. Allmänbildning. Litteratur som behandlar stora livsfrågor.”
”Bekanta sig med finlandssvensk litteratur.”
”Finlandssvensk litteratur.”
En lärare väljer ett arbete med noveller och hon motiverar sitt val med att eleverna skall lära sig
novellen som form. Sex lärare motiverar valet av böcker på något sätt utifrån eleverna och två av
dem understryker samtidigt böckernas tillgänglighet i klassuppsättning. En av dessa lärare
motiverar sitt val av bok med att den passar bra in i undervisningen som helhet och att den
bygger vidare på något som de redan behandlat. En lärare motiverar sitt val med tidigare lyckade
erfarenheter av arbetet med böckerna ifråga och de resterande fyra motiverar sina val utifrån
teman i texterna. Två av dessa tar speciellt fasta på identitetsteman i böckerna, medan ett av
dessa arbeten väljs utgående från ett övergripande tema, i detta fall temat ”Hämnd”. Några av
dessa kommentarer lyder:
Materialet valdes dels p.g.a. vilka böcker som finns att tillgå som klassuppsättning och
dels utgående från tidigare erfarenheter av dessa böcker.
För att boken finns som klassuppsättning, vilket gjorde det möjligt att göra upp ett
program med läsjournal och diskussioner i klass ! synliggöra olika teman, ge läsningen
större betydelse eftersom man kan prata med klasskompisarna om det lästa.
Böckerna väcker diskussion eftersom de behandlar frågor som berör de unga (hur kan jag
vara mig själv, hur bli sedd och älskad).
Passar sjuor och innehåller viktiga teman att arbeta, skapa och diskutera kring:
avundsjuka, otrohet, att vara den man är, tonårstiden, lögner och svek, kamratskap, kärlek
till föräldrarna, monster och folktro.
Mitt syfte var att få dem att reflektera kritiskt om hämnd.
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Man kan konstatera att ungefär hälften av lärarna i sin beskrivning av ett speciellt lyckat
arbete i litteratur motiverar valet av litteratur med klassiker eller finlandssvensk litteratur, medan
den andra hälften i sin motivering antar en mera läsarorienterad och erfarenhetsbetonad
inriktning och lyfter fram teman, tidigare lyckade erfarenheter eller textens lämplighet i
undervisningssammanhanget. Man kan notera att fem av de sex lärare, som lyfter fram klassiker
och finlandssvensk litteratur som motiv, är födda mellan åren 1955–1970. Det är intressant att
notera att andelen av lärare, som understryker erfarenheter och teman som motiv för valet av
böcker, är större i de arbeten som lärarna förknippar som speciellt lyckade än i
litteraturundervisningen överlag, åtminstone den som sker i klass nio.
Sammanfattningsvis kan man konstatera att valet av bok förvånansvärt ofta styrs av att
boken är en klassiker eller tillhör en viss nationalitet eller genre. Det är också intressant att
notera att det i samtliga fall, förutom i ett, är lärarna som väljer de böcker som läses gemensamt i
klass; valet av gemensamma böcker utgår således inte på initiativ av eleverna själva.
Gunilla Molloy och Jan Nilsson understryker att det i ett arbete med litteratur är viktigt
att ställa sig frågan varför en specifik bok skall läsas i en viss klass. Läraren bör ställa sig frågan:
Vad är målet med litteraturundervisningen och vad vill jag att läsningen av denna bok skall
resultera i? Här menar Molloy att det inte räcker med att motivera valet av en text med att den är
en klassiker eller hör till en viss genre. Eleverna måste även ges en möjlighet till igenkänning i
verket. Boken måste på något sätt kännas aktuell för eleven och eleven måste utifrån boken få en
möjlighet att erövra nya erfarenheter och ny kunskap.
4.4 Arbeten kring gemensamma eller valfria texter
Gunilla Molloy påpekar att undervisningen ofta tar sin början i metoden, dvs. i frågan hur, och
menar att läraren i stället borde ställa sig frågan varför hon eller han väljer att ta upp en viss bok
i en viss klass. Jag kommer nu att beskriva hur lärarna arbetar med litteratur i klassen, vilka
metoder, arbetsuppgifter och metodiska redskap de använder sig av. Min presentation utgår dels
från fråga ett i frågeformuläret, som handlar om litteraturundervisningen i klass nio det
ifrågavarande läsåret, dels från fråga fem där lärarna berättar om ett speciellt lyckat arbete kring
litteratur i klassen och dels utifrån de metoder som lärarna i intervjun överlag berättar att de
brukar använda sig av. Efter detta beskriver jag vilka metoder som lärarna använt sig av i klass
nio under det ifrågavarande läsåret; detta för att ge en större helhetsbild av hur undervisningen i
litteratur kan se ut i en klass under ett läsår. Därefter beskriver jag ytterligare hur metoderna och
de metodiska redskapen är representerade över lärarsamplet. I min analys utgår jag från läroplan
och receptionsteoretisk forskning, samt en erfarenhetspedagogisk och tematisk undervisning,
med betoning på en funktionell språk- och litteratursyn.
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De uppgifter som lärarna berättar att de använder sig av grundar sig endera på arbeten
kring gemensamma eller valfria böcker. De flesta av lärarna använder sig av både gemensam och
valfri litteratur i sin undervisning. Endast i ett fall läser eleverna ingen gemensam litteratur i
klass nio, förutom litteraturhistoria. I två fall läses romanerna valfritt medan de övriga texterna i
stället läses gemensamt. Som jag i de föregående kapitlena varit inne på varierar läsningen av
gemensamma böcker mycket skolor, klasser och lärare emellan. Det som däremot framkommer
är att lärarna alltmer föredrar att arbeta kring gemensamma böcker. Lärarna menar att
gemensamma böcker för med sig bättre diskussioner och överlag bättre arbeten kring litteratur.
Det som lärarna betonar i arbetet med gemensamma böcker är den gemensamma läsupplevelsen,
att analysen blir bättre och att arbetet väcker mera tankar än då eleverna läser böcker enskilt.
Flera lärare jämför även arbetet kring gemensamma böcker med andra sätt att arbeta, speciellt
med recensionen som uppgift. En del lärare tar på tal om gemensamma böcker också upp
Netlibris som en lyckad metod. Några av lärarnas kommentarer kring arbetet med gemensamma
böcker lyder:
Jag menar, det blir ju en helt annan diskussion.
Klassuppsättningar – nog fungerar det ju bättre – när man faktiskt vill använda det som
läromedel alltså – det fördjupar ju nog, analysen blir ju en helt annan – man kan ta fasta
på teorier på ett helt annat sätt, man kan dra paralleller […] Man har liksom samma
bakgrund där.
Ovana läsare upptäcker det här med att man kan känna och tänka någonting. [---] Efter de
här projekten har de lärt sig att se på böcker på ett annat sätt som de missar när de i
ensamhet sitter och läser en roman för att skriva en bokrecension.
Vi läser ju ganska mycket […] De jobbar kring samma text, det är en gemensam
läsupplevelse, de har klassuppsättningar, så det har vi upplevt som otroligt meningsfullt,
mycket bättre än att du sitter ensam med din läsupplevelse och skriver ett referat till mig.
Flera lärare understryker att läsning av gemensamma böcker är en förändring som ägt rum sedan
de själva gick i skola eller som skett under den tid då de själva varit lärare. Att välja en
gemensam bok för läsning i klass tycks således bli allt mera vanligt bland lärarna. Två av lärarna
konstaterar:
Och när jag började fanns det ju nästan inga klassuppsättningar, nu finns det mycket
mera.
Jag har nu jobbat i 10 år här och under hela den tiden tycker jag nog att den här
litteraturen har liksom kommit starkare […] Redan om vi ser på vårt bibliotek så finns
där ju klassuppsättningar.
Att arbeta kring gemensamma böcker är något som understryks av läsarorienterade och
sociokulturella litteraturpedagoger; det är en förutsättning för dialog. Även läroplanen
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understryker att eleverna skall läsa många gemensamma och valfria böcker och i den meningen
har skolorna och modersmålslärarna även en skyldighet att skaffa gemensamma böcker till
skolorna. Om man ser på lärarnas metoder är det intressant att notera att vissa arbetsuppgifter
konsekvent används då det är fråga om valfria böcker, medan andra används då det är fråga om
gemensamma böcker. Recensioner skrivs t.ex. utifrån valfria böcker, medan litteratursamtal och
Netlibris är vanliga arbetsmetoder då gemensamma böcker läses. Arbeten kring gemensamma
böcker och litteratursamtal jämförs ofta med recensionen, som lärarna tycks se som en
traditionell arbetsform, snarare än en genre.
4.5 Recensioner och bokrapporter
En uppgiftsform som verkar vara vanlig bland alla lärare i undersökningen är att skriva en
bokrecension eller en bokrapport. I ”Ett viktigt men utmanande ämne” (Silverström 2004, 98f)
framkommer det även att den text som eleverna i årskurserna 7–9 skrivit som den andra
vanligaste textformen är en bok-, teater- eller filmrecension. En av lärarna nämner även
recensionen på frågan om ett speciellt lyckat arbete med skönlitteratur i klassen. Arbetet ifråga
sker i anknytning till klassiker och går till så att eleverna skriver en skriftlig recension av boken
och presenterar den och författaren för den övriga klassen.
Recensionen som uppgift nämns även av de flesta övriga lärare. I klass nio berättar åtta
av tio lärare att eleverna skrivit en recension. Överlag verkar recensioner skrivas då det är fråga
om valfria böcker. En lärare använder sig av bokrecension för att lära eleverna att se skillnaden
mellan ett referat och en recension; eleverna får skriva en skriftlig recension av boken medan de
muntligt får hålla ett bokreferat. Detta är å sin sida intressant eftersom samma lärare konstaterar
att arbeten kring gemensamma böcker, där eleverna inte blir lämnade ensamma med sina
läsningar, även resulterar i bättre recensioner. Hos några lärare verkar recensionen som uppgift
vara en måttstock på elevens läsning, en text som visar på ett resultat och som är lätt att bedöma.
En av dessa lärare använder sig t.ex. av bokrecensionen som en text som skrivs i slutet av ett
längre arbete, som för övrigt gått ut på olika läsarorienterade uppgifter och tomrumsuppgifter.
Hon konstaterar:
Ofta har den allra sista avslutande uppgiften varit något av en bokrecension – att de skall
göra en sammanfattande slutlig text […] Vad tyckte du om personbeskrivningarna, hur
var miljön […] Vad tyckte du om författarens sätt att skriva och så vidare […] Det blir en
avslutande uppgift, ofta är det, det sista.
En annan lärare konstaterar att recensionen som uppgift är det klassiska man som lärare tar till.
Den visar, menar hon, för eleverna att man faktiskt har ”en bedömning som har några grunder i
vad de faktiskt har gjort på riktigt”. Hon menar även att det är bra att eleverna lär sig att
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strukturera dessa texter och hon konstaterar att hon bedömer recensionen som en uppsats. Denna
lärare har försökt variera recensionsskrivandet så att eleverna skall ta fasta på det
finlandssvenska, ifall de läser finlandssvensk litteratur, och på skillnaden mellan vår värld och
bokens, ifall läsningen gäller science fiction och fantasy.
En av lärarna lyfter särskilt fram recensionen som en problematisk uppgiftsform, som
hon egentligen inte skulle vilja arbeta med, men ändå använder sig av på grund av att den finns
inskriven i skolans schema som något som skall ingå i varje period. Andra orsaker till att hon
använder sig av bokrecensionen som form är att det finns alltför få klassuppsättningar på den
skola där hon undervisar och för att recensionen även är en tacksam uppgift då hon som lärare
inte hinner planera något annat program. Läraren, som är relativt ny i sin bransch, skulle i
framtiden hellre vilja arbeta med andra former och mera kring gemensamma böcker. Problemet
med recensionen är, som hon ser det, att den oftast leder till innehållsreferat snarare än till
recensioner. Hon beskriver uppgiften så här:
Var och en tar var sin bok, så läser de den och så skriver de en rapport som i princip visar
att de har läst boken. Jag tycker att det är fullständigt värdelöst även om säkert de flesta
av dem har läst en bok. [---] Personligen tycker jag inte om den här traditionella
bokrecensionen.
Hon påpekar att uppgiften ofta kommer att se ut så att den inleds med en presentation av bokens
och författarens namn och därefter åtföljs av ett långt innehållsreferat. Till sist avslutas
recensionen med meningen:
Boken var bra, för att den var spännande, i mitten var den lite tråkig när ingenting hände,
men jag skulle vilja rekommendera den för alla som vill läsa en spännande bok.
För att undvika detta har läraren ifråga dels försökt ”tvinga” eleverna att inte skriva
innehållsreferat, dels utarbetat mallar eller diagram med färdiga frågor som hon använder sig av i
stället för bokrapporter. Dessa mallar har visat sig vara lyckade, understryker hon, eftersom
reaktionen bland eleverna har varit att uppgiften visserligen kräver mindre skrivande än en
recension, men däremot desto mera tänkande.
Även flera andra lärare ställer sig ambivalenta till bokrecensionen. En lärare understryker
att hon helt och hållet frångått muntliga bokrapporter inför klass. Hon konstaterar:
Det där med att man håller ett bokreferat inför klassen […] har jag nog skippat totalt –
det är så dödfött. Har du över 20 i klassen och alla skall hålla ett bokreferat – så de fem
första är ganska tacksamma ännu – men resten är det samma. Jag menar, inte orkar de ju
lyssna. De börjar prata med kompisarna eller något. Det är ju jättepinsamt för den som
skall hålla föredrag.
Samma lärare påpekar att hon visserligen brukar använda sig av skriftliga bokrecensioner, men
att man då som lärare får leka nätdetektiv. Bäst fungerar bokrecensionen som form i sjuan och
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åttan då eleverna fortfarande är ”hyggliga” och ”snälla”, menar hon. En annan lärare uttrycker
det så, att de nog i klassen också har skrivit någon ”helt vanlig bokrecension”, men understryker
i ett annat sammanhang att recensionen till sin form är problematisk, eftersom eleverna ofta
söker fram bokrecensioner på nätet. Hon konstaterar:
De är jätteduktiga på att hitta recensioner och texter på Internet och de är bra på att läsa
baksidestexter och liknande och skriva ihop det.
Denna lärare hänvisar här till Netlibris som ett bättre sätt att arbeta. Man kan här dra en parallell
till Gunilla Molloy som menar att recensionen ofta av eleverna upplevs som pliktläsning i stället
för lustläsning och att den även leder till att eleverna skriver av baksidestexter i stället för att
förhålla sig till texterna. Molloy menar även att recensionen som form kräver en större
beläsenhet än de flesta elever har.
Undersökningen visar således på att recensioner mera eller mindre används och skrivs i
klassen, men att de är problematiska. De används som en textform, men även i många fall som
en metod som innefattar en strävan att få eleverna att diskutera, att förhålla sig till en text och att
se en skillnad på ett referat och en recension. De flesta lärare verkar dock samtidigt ense om att
recensionen inte är en lyckad arbetsform för att få eleverna att uppnå dessa mål.
Eftersom flera lärare upplever recensionen, så som den traditionellt använts i klassen,
som problematisk har de försökt ändra på den eller byta ut den. En lärare använder sig av
recensionen som en avslutande text efter ett längre arbete kring en bok. Beroende på textens
genre leder en annan lärare in recensionen på vissa teman eller motiv. En lärare har bytt ut
recensionen mot en mall. Ur ett läsarorienterat perspektiv kan man konstatera att dessa uppgifter
mera tar fasta på elevens erfarenheter i läsningen än då eleverna endast ombeds skriva en
recension, men att själva dialogen i recensionsskrivningen ser likadan ut, dvs. den sker mellan en
lärare och en elev. Recensionen mister även sin funktion som genre; i många fall verkar det i
stället var fråga om en tolkning, analys, essä och t.o.m. uppsats som skrivs. Överlag betonar flera
lärare att de hellre arbetar på andra sätt med litteratur.
Man kan här konstatera att recensionen i högre grad ses som en arbetsmetod än som en
textgenre. Frågan man som lärare därför bör ställa sig är vad målet med recensionsskrivningen
är. Om eleverna skall lära sig att diskutera en text menar lärarna själva att det bättre uppnås
genom andra metoder (vilket å andra sidan inte behöver utesluta att recensionen inte kunde tas
upp med nya metoder i klassrummet). Detta talar även Utbildningsstyrelsens utvärdering av
niornas inlärningsresultat för; eleverna är sämst på att diskutera texter trots att recensionen är en
av de vanligaste textformerna som de skriver i modersmålsundervisningen. Är det primära målet
däremot att eleverna skall lära sig att behärska textformen borde man ställa sig frågan hur man
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på bästa sätt kan lyckas med det. Det är tydligt att den metod som lärarna hittills använt sig av
inte alltid är lyckad och att lärarna själva tar avstånd från den.
Såsom recensionen nu används innebär den att eleverna arbetar med textformen formellt.
Det innebär även att arbetet med skönlitteraturen endast sker mellan eleven ifråga och läraren.
Enligt läsarorienterade teorier finns det en risk att litteraturläsningen i klassen då sker i form av
en auktoritär modell (se kapitel 2.3.3), dvs. att eleven får en uppfattning att det finns en riktig
och rätt läsning av en text som den bedömande läraren har svaret på. Att lärartexten med Birte
Sørensens begrepp blir den styrande i klassen (se kapitel 2.4.1). I detta fall skriver eleven
recensionen för läraren som bedömer texten innehållsmässigt och textmässigt. Ur denna
synvinkel är det kanske inte så underligt att eleverna gärna går in på Internet och ser vad andra
elever skrivit om samma bok. Samtidigt uppstår ett annat problem, nämligen att recensionen som
textform börjar uppfattas som ett prov, en text i vilken en färdighet skall bevisas. I den
läsarorienterade litteraturpedagogiken har man också frågat sig: Om litteraturläsningen i skolan
reduceras till en läxa eller ett prov, vilken bild får eleven då av litteraturläsning? Recensionen
som uppgift, med färdiga frågor som skall besvaras och sökas svar på i texten, bygger även på ett
nykritiskt förhållningssätt till litteraturläsning och inte på ett läsarorienterat, som tar fasta på
erfarenheterna och dialogen i läsprocessen.
Jon Smidt (1985, 222) har bland annat understrukit att det finns en risk att
litteraturläsningen i skolan ses som en slutprodukt i stället för en utgångspunkt för samtal i
klassen, ifall litterära ämnen behandlas genom uppsatsskrivning, som recensionen i denna
undersökning ofta tycks ha formen av. Enligt de sociokulturellt inriktade läsarorienterade
litteraturteorierna bestäms litteraturläsningen alltid av kontexten. Som litteraturläsningens
viktigaste mål i klassrummet lyfter de fram den funktion texten har i ett sammanhang, liksom att
eleven lär sig att tänka och använda sig av litteratur i skolan. Frågan blir därför hur man i
klassrummet kunde använda sig av recensionen funktionellt och samtidigt så att elevernas
läsning får en möjlighet att utvecklas. Smidt understryker att elever på bästa sätt lär sig genrer
när de använder dem genom att tala eller skriva i en bestämd avsikt till någon, när de går in i
roller. Läroplanen i ämnet understryker att eleven skall lära sig att skriva i funktionella
situationer. Ur en funktionell synvinkel ställer man sig därför frågan varför eleven skriver en
recension av just denna bok och vem recensionen riktas till. I vilken tidning eller i vilket radio-
och TV-program skall den ingå? Genom att arbeta med recensionen funktionellt kunde flera av
de aspekter som de sociokulturella teorierna betonar beaktas; flera röster kunde t.ex. få en
möjlighet att mötas. Frågor man då kan ställa sig är: Hur ser en recension av en och samma text
ut i olika medier och blir klasskamraterna inspirerade av varandras recensioner? Det är också
intressant att ställa sig frågan om recensionen i framtiden kunde få en annan roll i klassrummet
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så att även recensionens formkrav på ett bättre sätt kunde tas i betraktande. Kanske även
recensionen kunde bli en del av ett storyline-projekt eller skrivas som en del av en tematisk
helhet? Kunde recensionen bli en röst i ett dialogiskt klassrum? Kunde eleven få en möjlighet att
jämföra sin egen recension med en recension på nätet och utgående från det skriva en slutsats i
form av ny text? Kunde recensioner sättas in på nätet, på skolans egna hemsidor eller i
klasstidningar för att t.ex. i sin tur inspirera andra elever och klasser när nästa gemensamma bok
för läsning skall väljas? Enligt sociokulturella teorier skulle det vara viktigt att recensionen
skulle riktas till någon, skrivas för någon och läsas, bearbetas och diskuteras tillsammans med
andra i klassen.
Analyserar man recensionen som metod utifrån frågorna vad, hur och varför kan man
konstatera att uppgiften nu börjar i frågan hur. Frågan vad i sin tur besvaras ofta med att texten
tillhör en klassisk kanon eller en genre, i stället för att ta sin början i elevernas värld och
erfarenheter eller i frågan varför. Att det däremot är möjligt att skriva en recension i ett
funktionellt sammanhang visar en lärare med ett exempel; arbetet sker här utgående från temat
”Olycklig kärlek” och beskrivs närmare i kapitel 4.9.4.3.
4.6 Uppgiftskoncept och litterära samtal utgående från klassiker
En annan uppgiftsform som förekommer bland flera lärare, då litteraturarbetet i klassen utgår
från valfria böcker, är en uppgift som en av lärarna kallar för ”läsarbevis och dylika arbeten”.
Eftersom flera lärare använder sig av uppgiften och den i samtliga fall utgår främst från klassiker
har jag här valt att nämna den för ”ett uppgiftskoncept kring klassiker”. En av lärarna har valt att
beskriva detta arbete på frågan om ett speciellt lyckat arbete. Böckerna väljs utgående från en
lista med klassiker och uppgiften består av ett antal uppgifter som eleverna skall göra under sin
läsning. Uppgifterna går bland annat ut på att skapa en egen pärm till boken och att skriva en
egen baksidestext. Eleverna skall dessutom plocka ut fem citat ur boken som de på något sätt
skall motivera, de skall illustrera en scen i boken och skriva en bildtext till. Utöver detta skall de
göra en relationskarta kring personerna i boken och sedan till sist ytterligare på något sätt bevisa
att de läst boken. I intervjun understryker läraren att detta är en uppgift som är speciellt omtyckt
bland flickor; det är dessutom en kreativ och konstnärlig uppgift som tar fasta på det estetiska,
understryker hon. En annan lärare, som också använder sig av uppgiften, låter även eleverna
under läsningen skriva läsdagbok i form av anteckningar, som sedan lämnas in tillsammans med
de övriga uppgifterna. På detta sätt får denna lärare samtidigt en inblick i elevernas läsprocesser.
Läroplanen understryker att eleverna förutom gemensamma böcker även skall läsa rikligt
med valbar litteratur och denna uppgift verkar av lärarna ses som ett bra sätt att arbeta med
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litteratur då eleverna läser enskilda böcker. Eleven får i denna uppgift en möjlighet att på olika
sätt ge uttryck för sin läsning, både i form av text och bild. Eleven får även en möjlighet att gå in
i olika roller, t.ex. illustratörens. Uppgifterna är således funktionellt anknutna, samtidigt som de
är läsarorienterade. De tar fasta på elevens tankar och upplevelser som eleven på olika sätt får
bearbeta. Eleverna får även ta del av varandras arbeten genom att de cirkulerar i klassen, något
som naturligtvis fungerar betydligt bättre när det är fråga om bilder eller korta baksidestexter, än
i fråga om längre analyser eller recensioner. Ur ett genreperspektiv kan man konstatera att
eleverna får leka med olika genrer och roller.
I uppgiften finns dock en risk att eleven i arbetet med texten endast läser boken som en
ren igenkänning eller bortträngning (se kapitel 2.3.2), något som kunde hindras genom en ökad
dialog kring läsningen med övriga klasskamrater och läraren. Eftersom arbetet, i likhet med
recensionen, främst sker som en dialog mellan en elev och en lärare, finns det även en risk att
eleven kommer att uppfatta att läraren i bedömningen av arbetet värderar elevens läsning som
endera rätt eller fel; i så fall gynnar uppgiften i likhet med recensionen en auktoritär modell.
Detta innebär att lärartexten i klassen blir den styrande medan elevtexterna förblir osynliga. I
uppgiftskonceptet är det frågan hur som styr arbetet, medan frågan vad och varför spelar en
underordnad roll. Den lärare som nämner uppgiften som speciellt lyckad motiverar även sitt val
av litteratur med att det är fråga om klassiker, allmänbildning och texter som berör stora
livsfrågor. Att enbart läsa litteratur som ren upplevelse eller för att boken tillhör en viss kanon är
inte tillräckliga mål för läsning av skönlitteratur i skolan, menar Jon Smidt. I stället lyfter han
fram skönlitteraturen som en källa till kunskap om verkligheten. Birte Sørensen menar i sin tur
att litteraturundervisningens främsta mål är en undervisning där flera läsare får föra en dialog
med varandra, medan Olga Dysthe i en konstruktivistisk anda framhåller att kunskap skapas i
samspel med andra individer. Lars-Göran Malmgren understryker å sin sida att en förutsättning
för en öppning mot en subjektivt förankrad läsning är böcker som möjliggör en igenkänning av
egna erfarenheter. Det är därför intressant att fråga sig om uppgiftskonceptet kring klassiker
kunde utvecklas för att möjliggöra en ökad dialog i läsprocessen och i arbetet kring texterna, en
läsning där olika erfarenheter kunde mötas i en dialog och där nya erfarenheter och ny kunskap
kunde skapas. Kunde uppgiften kanske låta sig användas som ett metodiskt redskap inom en
större tematisk helhet och ske utgående från böcker valda enligt innehåll snarare än yttre
egenskaper? Kunde uppgiften även ske kring en eller några gemensamma texter? Det, i sin tur,
skulle kunna medföra en ökad dialog i uppgiften och i läsprocessen.
En annan arbetsform som flera lärare berättar om är en uppgift som lärarna kallar för
”litterära samtal inför klass”. På frågan om ett speciellt lyckat arbete kring litteratur väljer en av
lärarna även att berätta om denna metod. Denna uppgift utgår från klassiker, precis som
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uppgiftskonceptet kring klassiker och recensionen i flera fall. Målet med uppgiften är enligt
läraren att eleverna skall bekanta sig med klassiker och genom det få en läsupplevelse. Arbetet
går till så att elever i grupper på fyra läser en gemensam bok, som de sedan skall föra att litterärt
samtal om inför klass. I diskussionen skall eleverna utgå från bokens tema och relatera temat till
dagens samhälle. Att utgå från temat innebär att även de övriga klasskamraterna kan delta i
diskussionen, konstaterar en lärare. En annan lärare beskriver diskussionen så här:
Sedan skall de föra en diskussion med publiken om den där boken, lite som en talk show
[…] Klart att de lite skall berätta om händelserna i boken men det skall inte bli några
långa avhandlingar utan de skall mera få till stånd en diskussion […] De skall mera
plocka det där temat och temat kanske då är ungdom.
Denna uppgift bygger på elevernas gemensamma läsupplevelse och på dialog. Här möts
elevens subjektiva läsupplevelse med andra elevers upplevelser, vilket enligt läsarorienterade
litteraturteoretiker (Malmgren, Probst, Langer, Molloy m.fl.) inverkar utvecklande på elevernas
läsning. Uppgiften bygger, precis som uppgiftskonceptet kring klassiker, på elevernas egen
aktivitet. Uppgiften medför att de övriga klasskamraterna får ta del av flera olika åsikter kring en
och samma bok och man kan därför även anta att den väcker intresse för olika böcker. Eftersom
eleverna får föra en diskussion kring det lästa möjliggörs en kunskapande läsning, dvs. en
läsning där eleverna lär sig av varandra samt får dela erfarenheter, åsikter och synvinklar. Denna
möjlighet förstärks ytterligare av att diskussionerna kretsar kring teman som eleverna själva valt.
Uppgiften styrs dock, precis som recensionen och uppgiftskonceptet kring klassiker, av
metoden, dvs. frågan hur. Frågan vad bestäms av att böckerna ingår i en klassisk kanon, medan
frågan varför tycks motiveras med att eleverna skall bekanta sig med denna litteratur och även
lära sig att föra en diskussion. De läsarorienterade litteraturteorierna menar att en förutsättning
för ett lyckat arbete med litteratur i klassen är en litteratur som eleverna kan känna igen sig i och
de menar även att detta bör vara utgångspunkten för ett arbete med litteratur. Ur ett
erfarenhetspedagogiskt perspektiv är det därför intressant att ställa sig frågan på vilket sätt denna
uppgift kunde utvecklas för att möjliggöra dels en ytterligare öppning mot en subjektivt
förankrad läsning, dels en ökad dialog i klassen och kring det lästa. Kunde valet av böcker t.ex.
ske under demokratiska former och ta sin utgångspunkt i eleverna, i deras intressen, önskemål
och erfarenheter? Kunde uppgiften i hela klassen utgå från ett och samma tema eller från en
gemensam bok, så att olika aspekter och teman kring en och samma bok kunde behandlas?
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4.7 Netlibris – ett diskussionsforum på nätet
4.7.1 Vad innebär Netlibris?
Den metod, som förutom recensionen nämns av de flesta lärarna är Netlibris. Bland lärarna i
undersökningen innebär Netlibris att två klasser från olika skolor diskuterar med varandra kring
gemensamma böcker på nätet. Satu Mattila konstaterar i Netlibris-verkosto att Netlibris kan
förekomma i en klass, i en tillvalskurs eller i en bokklubb. Metoden grundar sig på en
litteraturundervisning, som bygger på upplevelse och samarbete. Genom metoden strävar man
efter att utveckla växelverkan och personlig utveckling, understryker Mattila. Metoden strävar
också efter en ökad jämlikhet, bland annat genom att ta hänsyn till elevernas olikheter i
diskussionsgrupperna. Mattila konstaterar att metoden har som mål att dels förbättra flickornas
IT-kunnande, dels öka pojkarnas intresse för litteratur och dels att förbättra
modersmålskunskapen och förstärka identiteten hos vissa särskilda grupper som t.ex.
specialklasser eller begåvade elever. Metoden gör det även möjligt för små avlägsna skolor att få
komma med på nätet och därmed för personer från olika områden i Finland att få en möjlighet att
diskutera med varandra. På svenskt håll i Finland började Netlibris år 2001, i och med att fyra
lärare – Charlotta Buchert, Barbara Leham, Katarina von Numers och Laila Andersson – deltog i
den finska utbildningen (Andersson m.fl.). På finskt håll är målet med Netlibris att metoden skall
bli en del av modersmålsundervisningen, medan målet på svenskt håll är att få metoden känd i
hela Svenskfinland och även att utveckla ett samarbete med övriga Norden (”Modersmål och
litteratur i IT-samhället” 2004, 33-35).
Undersökningen visar på att metoden för en del lärare är välkänd och beprövad, medan
den för andra fortfarande är relativt ny. De flesta av lärarna nämner i något sammanhang
metoden och inställningen till den är så gott som enbart positiv. Lärarna anser att metoden är
välfungerande, inspirerande och motiverande för såväl lärare som elever. Genom metoden lyfts
elevtexten in i klassrummet och eleverna får ta ett större socialt ansvar än t.ex. vid diskussioner i
klass. Dessutom understryker lärarna att metoden för med sig att alla verkligen deltar; lärarna
understryker att alla elever läser sina böcker och deltar i diskussionerna.
Tre av lärarna väljer att berätta om ett Netlibris-projekt på frågan om ett speciellt lyckat
litteraturarbete. Arbetet går i samtliga fall ut på att två klasser från olika skolor delas in i grupper
på tre till fyra personer. Två grupper, en från vardera klassen, läser därefter en gemensam bok.
Eleverna läser boken i etapper och diskuterar den med varandra över nätet. I ett fall är det fråga
om två gemensamma böcker som läses, Vinterviken av Mats Wahl och Sandor Slash Ida av Sara
Kadefors. I det andra fallet är det fråga om olika finlandssvenska romaner och i det tredje fallet
om olika mera slumpvist valda böcker. Några lärare nämner även att eleverna under läsningens
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gång endera skriver läsdagbok eller gör anteckningar, som det är meningen att de skall ha hjälp
av i diskussionen. Kring detta projekt konstaterar en lärare:
Vi brukar dela in boken i fyra avsnitt ungefär, och då är det en gång per vecka vi jobbar,
intensivt i en månads tid och då skall man inte läsa mera än de överenskomna avsnitten
för annars kan man ju lätt avslöja i diskussionen för mycket […] Och så skall de då
antingen använda läsdagbok, men vi har nästan enbart använt de här lapparna som vi
sätter in, klistrar in i boken och skriver på dem kommentarer […] De har minneslappar
som gör att de sedan har lättare att komma igång i diskussionen. De skall kunna hänvisa
till vissa texter i sin diskussion.
En av lärarna understryker att Netlibris innebär att eleverna arbetar i en grupp, trots att de fysiskt
befinner sig på olika ställen. Hon understryker även att det inte är fråga om att chatta, utan om
inlägg som eleverna skriver om boken och som de andra sedan ger sina åsikter om. En annan
lärare understryker samma sak och konstaterar:
Och en annan viktig sak är att de skärper sin formulering, kan man säga, de är tvungna att
skärpa sig när man skriver. De vet att de [de övriga i gruppen] läser det de skriver, de vet
att det skall vara skriftspråk […] De skall skriva på samma sätt som när de skriver
uppsatser så det skall vara ordentligt språk, det är ingen chatt.
4.7.2 Elevens roll i Netlibris och metodens fördelar
Vilken är då elevens roll i Netlibris och vilka är målen och fördelarna med metoden? Lärarna
konstaterar att en fördel bland annat är att alla elever är aktiva och engagerade och att alla, även
de tystlåtna, kommer till tals. Lärarna understryker att metoden därför är demokratisk. Lärarnas
kommentarer, som är många och engagerade, lyder bland annat så här:
Det är nog att få alla aktiva, och det är ju det som är det trevliga […] De tystlåtna, blyga
kommer till tals för alla har ett inlägg per vecka oberoende av om du är den pratglada
typen eller om du är den blyga typen […] På grund av att alla kommer till tals så får man
kanske en lite annan roll […] I klassen så har du ju kanske din givna roll. [---] Nu är det
då en annan grupp, för där finns främmande människor med från den andra skolan och
konstellationen är en annan. Sedan är alla jämbördiga, så den är ganska jämlik den här
diskussionen.
Hela grundtanken när det började […] var nog att få pojkar att läsa och flickor att
använda datorer och någonting av det här finns fortfarande kvar i det […] Det händer mig
aldrig annars när vi har litteratur att någon pojke skulle säga: ’Får vi gå och skriva?’ Men
då när det är Netlibris står de i kö utanför datasalen och vill gå in och börja skriva texter,
att de på riktigt inte märker att det de jobbar med är litteratur utan de tror att de jobbar
med en dator […] Det är också ett demokratiskt sätt att jobba med, i klassrummet så är
det tre som diskuterar och många duktiga sitter fullständigt tysta och så skriver de ett
fantastiskt referat som ingen annan ser än jag […] Man får en helt annan status på nätet
så någon som kanske alltid för låda i klassen kommenterar ’Varför säger du ingenting på
timmarna, du har ju jättemycket fina åsikter, inte visste jag att du tänkte så här
mycket’[…] De får en ny roll där så att alla får ta så mycket utrymme de vill.
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Fördelen med den här Netlibris är ju förstås att alla kommer till tals, att i en grupp när du
sitter och pratar så är det ju någon som ofta är tyst och två som sitter och pratar, men här
måste då alla säga något.
Jag tycker att fördelarna är många […] En stor fördel är att det är […] demokratiskt att
också tysta elever kommer till tals. Att en som inte skulle uttala sig muntligt i klassen kan
skriva ett långt och jättefint inlägg och det är så viktigt för klasskamraterna också att se
vad den har att komma med.
En annan fördel med metoden är att böckerna verkligen blir lästa och att eleverna med en lärares
ord utövar en s.k. social kontroll över varandra. Lärarna uttrycker detta så här:
Och fördelarna är också att ingen kan egentligen riktigt smita här, de klarar inte av att
vara med om de inte har läst […] Även de svagaste som inte riktigt tycker om att läsa
annars brukar göra det här […] Förväntningarna är stora av klasskamraterna och gruppen
så det är lite press på att de måste prestera […] En sådan här positiv press egentligen, så
de presterar mera än de brukar.
Jag tyckte mig se att allt fler och fler lämnade böckerna olästa […] Det här är ett bra sätt
för du blir fast […] för eleverna har en social kontroll över varandra, det är inte jag som
behöver säga det, de märker snabbt i gruppen […] Så man måste läsa för att hänga med,
man blir ganska snabbt fast annars.
Ytterligare en fördel är att elevtexterna blir synliga i klassen. På frågan hur vanligt det egentligen
är med arbeten kring elevtexter i klassrummet menar en lärare att det skulle kunna ske betydligt
oftare, men hon lyfter samtidigt i det sammanhanget upp Netlibris som en bra metod. En annan
lärare menar att fascinationen med Netlibris är att eleverna ser hur samtalet utformas till en text.
Jag tror att det här är uppgiftens tjusning att det är så avgränsat på något vis, att man går
in i den där datorn, för pojkar fungerar det […] Det är lite spännande […] och det är en
ganska klar och avgränsad uppgift […] och sen så syns det, man lämnar också spår efter
sig, man skriver, det blir text […] Det där samtalet blir text och det är ganska
fascinerande att se sig själv och sen att den är dialogisk, att den är inte bara för läraren
utan för ungdomar i deras egen ålder som de kommenterar någonting med.
En fjärde fördel är kvaliteten på diskussionerna, att eleverna kommer ett steg vidare från
enbart ett referat och att analysen fördjupas. Metoden upplevs också som rolig och den är
omtyckt bland eleverna. Lärarna konstaterar:
Alla har läst boken, ingen behöver berätta vad som har hänt ’för det vet vi alla, så nu
måste ni börja fundera på det andra som finns i romanen’ […] De kommer liksom
snabbare ett steg längre där, plus att det är jätteroligt att veta vad andra tycker om det de
har läst, det är ju jättespännande […] Man blir så glad när man märker ’aj’ och så hittar
de idéer hos den andra och kan bygga vidare.
De för en väldigt bra diskussion […] Det har blivit en jättebra diskussion om: Vad är en
vuxens ansvar? Hur mycket kan ett barn liksom anses klara av? Och varför är ingen och
reagerar, hurdan hjälp kunde hon ha fått, borde hon ha bett om?
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Det fördjupar nog denhär analysen […] Den rullar på av egen kraft kan man säga,
initiativen kommer från eleverna […] Den där situationen är väldigt bra tycker jag när de
läser det de andra har skrivit och sen svarar de. De ställer direkta frågor till varandra och
kommenterar varandras inlägg, det gör de inte muntligt i klassen. Det är nog så att det
liksom i alltför hög grad […] går via läraren – bollen går alltid lätt via läraren […] och
det är ju tokigt. [---] Och sen blir ju synvinklarna ofta flera när man ändå på det viset
delar med sig jämfört med en klassituation där läraren ibland ofta står för synvinklarna
[…] Det blir ju lätt, det är Olga Dysthe som kallar det för en monologisk diskussion där
läraren pratar och sen säger eleverna ’jo’, och sedan säger de ’nej’, så förklarar de med
ett ord som svar och sedan säger läraren ’så fin dialog, alla har fått svara’.
Förutom att analysen blir bättre i Netlibris, lyfter lärarna således även fram att eleverna är
mera aktiva här än i ett litteratursamtal i klass. Bollen går från elev till elev och inte från elev till
lärare. Lärarna understryker att Netlibris för med sig ett dialogiskt rum i motsats till ett
monologiskt, och en av lärarna hänvisar på denna punkt till Olga Dysthes Det flerstämmiga
klassrummet.
Det är således alldeles tydligt att Netlibris är en metod som engagerar både lärare och
elever, en metod som dessutom enligt lärarna tycks föra med sig många fördelar. På frågan om
nackdelar lyfter en lärare dock fram att tekniken naturligtvis i något fall kan ställa till problem.
Ett annat problem kan vara mobbning på nätet, men läraren ifråga understryker att detta
naturligtvis även kan förekomma i klass. En lärare understryker också att det förekommer regler
som eleverna bör förhålla sig till i Netlibris.
Det finns sånhärna regler […] som man går igenom med eleverna före […] Att man
skriver ett gott språk, att man inte får skälla på någon för att den har en viss åsikt, att man
skall diskutera sakligt och sedan då förstås att man måste motivera sina svar.
En lärare betonar ytterligare den stämning som Netlibris för med sig i klassrummet och
konstaterar: ”Det är en intensiv stämning när alla sitter där med sina datorer, man går in i en
annan värld […] som handlar om litteratur.”
4.7.3 Lärarens roll i Netlibris
På frågan om vilken roll läraren har i Netlibris konstaterar lärarna att den är den handledande,
men samtidigt den osynliga. Lärarens uppgift är att övervaka diskussionen och hjälpa till vid
behov. Läraren kan också delta i diskussionen med egna synpunkter och frågor. Så här säger
lärarna:
Åtminstone när det gäller Netlibris så är lärarens roll, borde vara, ganska dold. Man skall
vara ganska i skymundan. Det är eleverna som skall ta ansvar för diskussionen och det
klarar de nog av, gör det inte det så kan läraren gå in och handleda, leda in diskussionen
på rätt spår […] Nog är det ju det också i klassen, att du borde liksom ge den där rollen
till eleverna mera, kasta fram sånhärna bollar som de kan nappa på och försöka få igång
96
en diskussion. Det som jag tycker att är så tacksamt med just Netlibris är, fysiskt syns du
ju inte där, så det funkkar liksom lättare, att eleverna tar den där rollen, den styrande
rollen, själva lättare då, medan när du är i klass så är det där traditionella nog att de tittar
alltid på läraren först.
Man är en tutor. Vi gör då ofta så att om det finns åtta grupper så då går jag in i fyra
grupper och min kollega in i fyra och vi följer upp diskussionerna. Vi deltar, vi ser till att
de är sakliga, att alla är med, vi resumerar upp, samlar upp idéer, ställer frågor, hjälper
dem vidare ifall de stampar på stället. Men ändå är det eleverna själva som ska, de skall
börja, vi är med som en tutor, en som diskuterar. Vi kan själva ställa frågor, vi skall inte
vara med som den här lärarinnan som vet alla svar […] men du kan hjälpa dem att ställa
frågor som får eleverna […] att fundera.
Läraren kan gå in på det här diskussionsforumet eller den här plattformen och titta att
’hej, nu händer där någonting märkligt’, att nu börjar de och älta liksom samma, onödigt
mycket den där ena saken och då kan läraren gå in liksom och säga ’hej, att nu tycker jag
att ni skulle kunna fundera hellre på det här, att vad tycker ni om den saken’ […] eller sen
kan det komma en så svår fråga som ingen i gruppen riktigt får något grepp om, så då kan
läraren också liksom försiktigt gå in där och lite hjälpa till och puffa på.
Genom Netlibris får både lärare och elever, understryker en lärare, jämföra sin egen nivå
med en annan klass. Efter projektet brukar de båda klasserna mötas, vilket innebär att skolor från
huvudstadsregionen under olika former får träffa elever från andra delar av Svenskfinland. En
lärare konstaterar att metoden således även befrämjar finlandssvenskheten. En annan lärare
berättar att eleverna under denna träff brukar göra olika uppgifter i anslutning till den bok eller
de böcker som ingått i projektet. Hon berättar: ”De har t.ex. ritat en gemensam bild […] som de
sedan har presenterat tillsammans […] eller skrivit en dikt […] i den här gruppen, att de lite lär
känna varandra […] Det är alltså ett sätt att få nya vänner.”
På vilket sätt utvärderas och bedöms elevernas prestationer i arbetet med Netlibris?
Utifrån det lärarna berättar framkommer det tydligt att det är många färdigheter som uppövas
under projektets gång och att det därmed även är flera aspekter som skall bedömas. En lärare
understryker att eleverna efter diskussionen även får läsa sina inlägg. Hon konstaterar:
Det tar ändå ganska mycket tid, och där kommer många olika aspekter med, jag menar
det är både läsning, skrivning, kommunikation, argumentering […] Där är så många olika
aspekter som du skall beakta så det skall väga ganska tungt då i betygsättningen […] De
får skriva ut sina inlägg och analysera dem själva och så har jag då en
utvärderingsblankett […] som de skall gå igenom och själva titta ’att hur bra har jag nu
då beaktat de andra i gruppen och har jag faktiskt svarat på deras frågor och har jag själv
ställt frågor och kommit med mitt […] till diskussionen’ och så vidare.
I utvärderingen får således eleverna själva delta, vilket även innebär att eleverna analyserar sin
egen läs- och kunskapsprocess. Att arbetsmetoden för läraren dock kan vara arbetsdryg,
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poängterar någon lärare. En lärare konstaterar bland annat: ”Man orkar inte ta det väldigt tätt
[…] åtminstone känns det i början […] som ett ganska stort projekt.”
4.7.4 Netlibris i ljuset av läroplan och modern receptionsteori
Satu Mattila understryker i Netlibris-verkosto att målen i Netlibris överensstämmer med många
av målen för ämnet modersmål och litteratur. Dessa är bland annat att eleverna får bekanta sig
med olika genrer, de lär sig att tolka texter, de lär sig att uttrycka sig, de utvecklar sociala
färdigheter, de lär sig en mångsidig skrivfärdighet, de lär sig att olika språksituationer styrs av
olika språknormer, de lär sig icke språkliga meddelanden i form av symboler och de lär sig att
använda bibliotek.
Det är tydligt att lärarna i undersökningen tagit fasta på många av de möjligheter som
Mattila menar att ingår i metoden, men även på flera andra läsarorienterade och sociokulturella
aspekter. Det som lärarna i undersökningen kanske främst betonar är att uppgiften för med sig en
kvalitativt god diskussion och dialog. Samtidigt lyfter de även fram att eleverna i och med
uppgiften får och blir tvungna att ta ett eget ansvar; de ställer frågor, de diskuterar, de läser och
skriver minneslappar. Även läraren får en ny roll i Netlibris, nämligen den osynliga
handledarens. Lärarna understryker att metoden även för med sig fördjupade och bättre analyser.
Eftersom uppgiften av lärarna upplevs som mycket lyckad bör man fråga sig vad
uppgiften innehåller som eventuellt bidrar till detta. Om man söker svaret i modern
receptionsteoretisk forskning kan man för det första konstatera att uppgiften bygger på
läsarorienterad litteraturteori, som understryker elevens egen aktivitet i läsningen, elevernas egna
tankar, funderingar och fantasi. Uppgiften innebär att läsningen avbryts, vilket betyder att
tankarna spinner vidare på frågan: Vad kommer att hända härnäst? Med Langers ord får
elevernas föreställningar utrymme i läsprocessen, detta tack vare att uppgiften i enlighet med
Isers teori tar fasta på avbrott i läsningen. Uppgiften bygger även på en konstruktivistisk
litteratursyn, som tar fasta på en läsprocess som inte betonar en direkt mening i texten utan
snarare läsarens konstruktion av texten. Med hänvisning till Birte Sørensen kan detta bli fallet då
elevtexten i klassrummet synliggörs, medan lärartexten frångår rollen som den styrande. I
uppgiften kan man konstatera att en gemensam text mellan olika elever och lärare i stället
skapas. Läraren tar på sig en roll som en hjälpare, i enlighet med den roll som även Langer
tillskriver läraren i litteraturarbeten i klass.
För det andra bygger uppgiften på elevernas egen aktivitet i diskussionen, något som de
läsarorienterade och sociokulturella teorierna likaväl understryker. Här sker diskussionen kring
en gemensam text och genom skrivet språk. Langer understryker vikten av att eleverna tänker
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under sin läsning och Molloy understryker i sin tur vikten av att eleverna får ge uttryck för dessa
tankar även genom att skriva. Hon kommenterar. ”Ty att skriva är ett sätt att tänka. Medan vi
skriver ser vi tanken ta form.” Detta är något som i allra högsta grad förverkligas i Netlibris
eftersom metoden, såsom lärarna beskriver den, innebär att eleverna skriver väl genomtänkta
inlägg. Netlibris tar fasta på det som Jon Smidt i läsningen av litteratur i skolan understryker,
nämligen att läsaren alltid befinner sig i ett socialt och kulturellt sammanhang och i förhållande
till andras förväntningar och normer.
För det tredje innebär Netlibris en möjligheter för olika röster att mötas och gå i dialog
med varandra. Man kan här dra paralleller till Jon Smidt och konstatera att Netlibris i enlighet
med hans teori bygger på en dynamisk kultursyn. Jon Smidt menar att kultur handlar om att delta
i ett offentligt rum genom att yttra sig och svara, genom detta blir man även synlig för sig själv
och för andra. Netlibris kan därför även ses som ett medel genom vilken eleven får en möjlighet
att yttra sig i en kultur och i en offentlighet. Netlibris är därför i högsta grad även personlighets-
och identitetsutvecklande. Förutom en offentlighet och ett resonansrum menar Smidt att
klassrummet även är en scen. Även här kan man dra paralleller till Netlibris; lärarna understryker
att eleverna i arbetet med Netlibris får pröva på nya roller, nya tankar och nya åsikter. Netlibris
innebär även att eleverna blir tvungna att ta ansvar för sina åsikter, något som Smidt menar att är
karaktäristiskt för en offentlighet.
För det fjärde kan man konstatera att Netlibris bygger på en konstruktivistisk
kunskapssyn. Netlibris bygger, som vi kunnat konstatera, på socialt samspel. En konstruktivistisk
och interaktionistisk undervisning innebär, enligt Olga Dysthe, en syn på kunskap som menar att
kunskap inte kan överföras från en lärare till en elev, utan i stället byggs upp i samspel mellan
individer. Ett flerstämmigt klassrum är enligt Dysthe en förutsättning för ett demokratiskt
samhälle. Lärarna i undersökningen understryker även vikten av att allas åsikter måste få bli
hörda i samtalet och att man inte får bemöta varandra med tillmälen, något som Molloy menar att
är förutsättning för ett dialogiskt samtal. Här berör vi även den jämlikhetsaspekt som lärarna
lyfter fram som speciellt viktig i Netlibris, dvs. att alla måste och får komma till tals. Detta är i
sin tur även viktigt, understryker bland annat Rosenblatt, Molloy och Dysthe, med tanke på
tryggheten i gruppen. Trygghet är en förutsättning i en undervisning som bygger på dialog. Detta
är även, som bland annat Molloy understrukit, viktigt ur ett genusperspektiv, dvs. att alla, även
flickorna, får utrymme i dialogen.
För det femte sammanförs flera olika färdigheter i ett arbete med Netlibris, där både
läsning, skrivning och samtal integreras. Samtidigt som uppgiften bygger på läsarorienterade och
sociokulturella principer är uppgiftsformen ur en pedagogisk synvinkel funktionell. En lärare
berättar att hon i uppgiften även använder sig av läsdagbok och en utvärdering av samtalen efter
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diskussionen. Bland annat Dysthe (1996, 239) har konstaterat att en betingelse för ett äkta
engagemang i undervisningen är ”att läraren anser att eleverna har något att bidra med och också
skickar signaler om detta.” Denna betingelse infrias i Netlibris.
Lärarna understryker att en fascination med Netlibris är att den innebär ett möte mellan
främmande människor, den bygger på ett socialt samarbete i grupp och den sker på dator, ett
verktyg som vi får anta att eleverna förknippar som sitt. Det är därför intressant att fråga sig om
datorn i skolarbetet överlag kunde användas flitigare i dialog olika elever, klasser och skolor
emellan. Här kan man ställa sig frågan om man även i t.ex. diskussioner kring teman,
existentiella frågor, dikter och noveller kunde arbeta på samma sätt som i Netlibris, på dator och
enligt samma principer. Man kan även fråga sig om fascinationen med Netlibris kräver och
grundar sig på datorn som redskap eller om den endast kommit att användas eftersom den är
mera praktisk som redskap än t.ex. brev. I annat fall, men även överlag, kan man ställa sig frågan
varför en skriftlig kommunikation elever emellan så sällan sker i den undervisning som lärarna
berättar om. Inte heller dialoger mellan elever i två klasser i samma skola tycks förekomma.
En lärare understryker att de åtminstone en gång i varje klass under högstadietiden
försöker göra ett Netlibris-projekt. Detta innebär att metoden i en klass, åtminstone i denna
lärares fall, ändå inte är relativt vanlig. Ser man på det sammanhang som Netlibris är en del av
kan man också konstatera att flera lärare ser Netlibris som en uppgift för sig och som en väl
fungerande metod med flera fördelar, men vars principer inte realiseras eller verkar gå att
realisera i klassrummet överlag. I Netlibris får eleven ta ansvar, där är läraren handledaren, där
utgör eleverna socialt tryck på varandra så att böckerna inte lämnas olästa, där får elevtexter
komma till synes och där sker en utvärdering av arbetet. Flera lärare för fram fördelarna med
Netlibris genom att samtidigt jämföra metoden med klassrumsarbetet överlag; de menar t.ex. att
det är en stor skillnad mellan en diskussion där och en diskussion i en klass. Man kan därför
fråga sig om de principer som Netlibris står för även kunde göra sig gällande i klassrummet i
allmänhet. Kan även läraren ta på sig en roll som handledare i klassen och bli mera osynlig i
klassrumsarbetet och vad krävs i så fall då av läraren? Kan mera ansvar förflyttas från läraren till
eleverna? Kan elevtexter få ett större utrymme i klassen så att eleverna genom dem kan föra
dialoger med varandra, både innehålls-, kunskaps- och formmässigt?
Man kan konstatera att Netlibris som metod i flera avseenden bygger på samma principer
som en erfarenhetspedagogisk litteraturundervisning. Man kan även konstatera att Molloy med
hjälp av redskap som loggbok, metareflektion, kunskapsjournal, portfölj o.s.v. vill bygga upp en
undervisning som strävar efter att föra med sig likadana fördelar som de som beskrivs i Netlibris.
Netlibris utgår dock från metoden, dvs. frågan hur, medan erfarenhetspedagogiken ofta utgår
från ett problem, ett ämne eller ett tema som på något sätt i klassen är aktuellt och som styr valet
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av den litteratur som läses. Ur ett erfarenhetspedagogiskt perspektiv är det därför intressant att
ställa sig frågan om Netlibris även kunde ske i samband med en större tematisk helhet, så att
även eleverna kunde få vara med och påverka ämnet för diskussionen och valet av litteratur.
Enligt en erfarenhetspedagogisk ämnessyn skulle Netlibris kanske snarare betraktas som
ett metodiskt redskap än som en metod i sig och som ett metodiskt redskap skulle Netlibris även
ha mycket att tillföra ett erfarenhetspedagogiskt klassrum. Det är intressant att spekulera kring
om även motsättningen mellan Netlibris som metod och övriga litteraturarbeten i klassen då
kunde minska. Som ett redskap i ett erfarenhetspedagogiskt klassrum kunde Netlibris användas
som ett av flera andra redskap. Det kunde användas vid behov eller på elevernas begäran, som ett
diskussionsforum, en form för dialog. Efter behov kunde redskapet byggas på med andra
redskap, vilket ju redan nu är fallet, exempelvis med läsdagbok, utvärdering i form av
metarflektion, portfölj och loggbok.
Det som ser ut att saknas bland flera av lärarna är en enhetlig kunskaps- och ämnessyn;
lärarna ser nu de fördelar som Netlibris för med sig men lyckas inte relatera dessa till
klassrumsarbetet överlag. En hurdan kunskaps- och ämnessyn vill de utgå ifrån i sin
undervisning? Om en av fördelarna med Netlibris är att eleverna får föra dialog med varandras
texter måste man också fråga sig varför en dylik dialog inte i högre grad sker mellan eleverna i
den egna klassen. Varför uppstår det en social press, som en lärare uttrycker det, mellan två
klasser i olika skolor men inte mellan eleverna i deras egen klass? Varför talar inte eleverna till
varandra i klassen utan att först gå via läraren, men däremot nog i skriftlig form på dator med
personer från andra skolor? Vilka metoder och arbetsuppgifter skapar ett dylikt klassrumsklimat
och hur kunde detta mönster eventuellt brytas? Så som Netlibris nu används i klassrummet
innebär den en metod med sina egna principer medan litteraturarbetet överlag, så som flera lärare
beskriver det, karakteriseras av helt andra principer. Detta kan kanske bero på att flera av de
lärare som använder sig av Netlibris samtidigt även använder sig av recensioner, innehållsförhör
på böcker och prov i litteratur. Dessa utgår från en totalt motsatt litteraturpedagogik än den som
Netlibris bygger på. De utgår t.ex. från en ensidig dialog i stället för en flersidig och bygger även
på ett annat förhållande mellan lärare och elever. Som metod tycks Netlibris således föra med sig
ett nytt sätt att se på litteratur i klassrummet, speciellt i fråga om dialog och det sociala rummets
betydelse för litteraturläsningen och litteraturarbetet. Man kan även på sikt anta att detta, vilket
undersökningen redan visar på, leder till en ny litteraturpedagogik bland lärarna. En
litteraturpedagogik som inte enbart sätter slutresultatet i fokus, utan även själva processen och de
insikter, tankar, erfarenheter och kunskaper som den i sin tur för med sig. Undersökningen visar
nämligen på att metoden bland lärarna upplevs som enbart positiv och redan nu börjat
omkullkasta gamla klassrumsideal och öppna för ett nytt sätt att se på både litteraturarbetet och
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dialogen i klassrummet. Recensionen som metod, trots att den används, avfärdas t.ex. av flera
lärare. Några lärare tar upp problematiken kring hur man även kunde få klassrumssamtalet att
bygga på en flerstämmig dialog. Samtal kring gemensamma böcker lyfts fram, liksom övriga
metoder med läsarorienterad anknytning.
4.8 Läsarorienterade och erfarenhetsbetonade uppgifter kring romanen
På frågan om ett lyckat arbete kring litteratur väljer en lärare att beskriva ett arbete kring
recensionen som metod, en om ett arbete kring klassiker med frågor att besvara i häftet samt
förhör, en om ”ett uppgiftskoncept kring klassiker” och en om ”litterära diskussioner inför
klass”. Tre väljer att beskriva ett Netlibris-projekt och en lärare att berätta om ett projekt kring
novellen. De resterande fem lärarna väljer att berätta om olika läsarorienterade arbeten kring
gemensamma böcker; dessa arbeten beskrivs i detta kapitel. Överlag kan man konstatera att alla
de arbeten som lärarna beskriver på frågan om ett lyckat litteraturarbete sker kring gemensamma
böcker, förutom arbetet kring recensionen. Alla utom två arbeten sker kring romaner eller
ungdomsromaner; de två resterande arbetena grundar sig mera eller mindre på novellen som
form. Inget arbete sker utifrån dikter eller skådespel; ifall en film gjorts utifrån boken tas den i
några fall upp.
Det som skiljer de läsarorienterade och erfarenhetsbetonade litteraturarbetena, från de
övriga arbetena som lärarna berättar om, är intentionen med arbetet. Man kan konstatera att
dessa arbeten i högre grad utgår från eleverna, från deras intressen och behov. Man kan också
konstatera att några av dessa arbeten är mera tematiskt inriktade och utgår dessutom från flera
olika textgenrer; eleverna får inom samma projekt en möjlighet att både ta del av och skriva flera
olika slags texter. Uppgifterna lyckas således ta fasta på det vidgade textbegreppet som
läroplanen även tydligt talar för.12 Dessa litteraturarbeten bygger även mer eller mindre på den
erfarenhetspedagogiska ämnessynen. Litteraturen används funktionellt och de frågor och tankar,
samt den kunskap som eleverna får och skapar i sin läsning, utnyttjas och används på olika sätt i
undervisningen. På detta sätt bereds vägen för en läsning som innebär en öppning mot en
subjektiv förankring.
Två av uppgifterna grundar sig på tomrumsuppgifter och på en avbruten läsprocess. Den
ena, som sker i klass åtta, utgår främst från filmen Drakarna över Helsingfors, men även från
utdrag ur boken. Uppgiften innehåller några separata arbetsuppgifter som filmrecension,
dramaövningar kring huvudpersonens familj och ett brev till en av personerna. I detta arbete
skrivs flera olika slags texter. Det framkommer inte hur eleverna arbetar kring uppgifterna eller
                                                 
12 Detta gäller även för det lyckade arbetet kring litteratur, som utgår från novellen som form och
som närmare beskrivs i kapitel 4.10.
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hur och om de olika elevtexterna behandlas i klassen. Att närma sig en text genom
dramaövningar innebär dock att elevtexten genast tas med och synliggörs i klassen.
Det andra arbetet sker i nian och utgår från Ondskan. Syftet med arbetet beskriver läraren
så här:
För att boken finns som klassuppsättning, vilket gjorde det möjligt att göra upp ett
program med läsjournal och diskussioner i klass ! synliggöra olika teman, ge läsningen
större betydelse eftersom man kan prata med klasskompisarna om det lästa.
Förutom att eleverna skriver fyra gånger kring sin läsning i en läsjournal och diskuterar boken
efter det, får eleverna välja att göra en skriftlig uppgift utgående från tre alternativ. Den första
texten innebär att eleverna skall skriva en fortsättning på boken, den andra att de skall jämföra
boken med filmen och den tredje att de skall skriva ett brev till bokens huvudperson. Den första
är en tomrumsuppgift som innebär att eleven får fantisera vidare på bokens handling. Uppgiften
tar även fasta på bokens stil och form, eftersom den innebär att texten blir en fortsättning på den
redan befintliga texten. Den andra uppgiften är en komparativ analys av en bok och en film;
denna uppgift förekommer även bland flera andra lärare och verkar vara en vanlig uppgift då
filmer behandlas i skolan. Den tredje uppgiften tar fasta på huvudpersonen och är i likhet med
den första en uppgift av mera föreställande karaktär. Arbetet tar genom läsjournalen fasta på
elevernas tankar och föreställningar i läsningen. Arbetet innebär dessutom att dessa tankar får en
möjlighet att gå i dialog med klasskamraternas. Bland annat Probst har understrukit vikten av att
eleverna på något sätt, före en diskussion i klass, får en möjlighet att ge uttryck för sin
läsupplevelse, vilket även möjliggörs här. Huruvida de slutgiltiga elevtexterna behandlas i
klassen, och i så fall på vilket sätt, framkommer dock inte i frågeformuläret.
Ett tredje speciellt lyckat läsarorienterat litteraturarbete, sker i form av ett storyline-
projekt. Det sker i sjuan utgående från Yvonne Hoffmans Stenen i askan, en berättelse från
vikingatiden. Om detta arbete skriver läraren: ”I åk 7 läser eleverna om den nordiska mytologin
och detta storyline-projekt framstod som en naturlig fortsättning och samtidigt en brobyggare till
språkhistorien som läses i åk 8”. Läraren skriver att eleverna i projektet gör många olika slags
skriftliga och muntliga uppgifter, samt dramatiseringar. Hur dessa i detalj ser ut framkommer
dock inte i frågeformuläret; inte heller om projektet bygger på det storyline-projekt kring Stenen
i askan som beskrivs i kapitel 2.4.6.
Det fjärde läsarorienterade och erfarenhetsbetonade litteraturarbetet sker i klass sju. I en
klass använder sig läraren av boken Låt isbjörnarna dansa av Ulf Stark och i en annan av Jag är
en varulvsunge av Gunnel Linde. Läraren förklarar att hon väljer dessa böcker eftersom de
innehåller väsentliga teman som eleverna kan ”arbeta, skapa och diskutera kring”. Dessa teman
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är ”avundsjuka, otrohet, att vara den man är, tonårstiden, lögner och svek, kamratskap, kärlek till
föräldrarna, monster och folktro”. Kring arbetet skriver läraren:
Vi såg parallellt filmen, vi skrev dikter, vi skrev brev till huvudpersonen, vi skrev
dagbokssidor, vi hittade på ’bra’ lögner, vi pratade och tydde drömmar och mardrömmar,
vi funderade på rädslor och sagor.
Läraren berättar att hon fått uppgiften av en vän. Den har till en del formen av storyline och
läsningen av boken inleds med att alla i klassen får ett brev från huvudpersonen där innehållet i
det första kapitlet berättas; detta brev kommer eleverna även i ett senare skede att få besvara. I
början av arbetet tillverkar eleverna en egen portfölj där alla uppgifter som görs kring boken
sparas. Dessutom får eleverna med hjälp av rekvisita utgående från sina föreställningar skapa sig
en bild av huvudpersonen. Under sin läsning skriver eleverna dikter kring olika sinnen. De ser
även på den danska filmatiseringen av boken, vilket för många elever innebär att de hör danska
för första gången, påpekar läraren. Detta innebär även att eleverna får en möjlighet att jämföra
sin egen bild av boken med filmens, något som eleverna upplever som engagerande, påpekar
hon.
Läraren understryker att uppgifter kring litteratur, speciellt i sjuan, gärna kan innebära
skapande verksamhet. I detta arbete, som utgår från teman, är det tydligt att flera olika slags
texter skrivs, både dikter, dagbokssidor och brev. Även diskussionen är en del av arbetet. Det är
här lätt att dra en parallell till Gunilla Molloy, som konstaterat att det är viktigt att kombinera
elevernas läsning med deras skrivande. I uppgiften förs en ständig dialog, både muntligt och
skriftligt i klass och i form av olika slags texter. Olika läsningar får i olika former mötas,
samtidigt som uppgiften ger eleverna möjlighet till reflektion. I intervjun understryker denna
lärare vikten av att eleverna får arbeta kring gemensamma böcker. Hon konstaterar: ”Ovana
läsare […] upptäcker […] att man faktiskt kan känna och tänka något.” Man kan konstatera att
uppgifterna, i enlighet med Langers teori, tar fasta på elevernas föreställningar under
läsprocessen och att den, i enlighet med sociokulturell litteraturteori, bygger på en dialog mellan
olika texter och elever. Arbetet utgår från elevernas erfarenheter och uppgifterna kring elevernas
läsning, skrivning och diskussion sker funktionellt. Uppgiften bygger även på ett vidgat
textbegrepp. Läraren berättar att hon överlag i sin undervisning använder sig av portföljmetodik,
loggbok och läslogg. Loggboken används speciellt för att eleverna skall få en möjlighet att
reflektera över sin egen inlärning. De teman som läraren även väljer att ta upp i samband med
arbetet är teman som ligger elevernas värld nära, t.ex. avundsjuka, kärlek, mardrömmar, rädsla
och svek, teman som alla elever har en egen erfarenhet av. På detta sätt skapas även en öppning
mot en subjektiv förankring av läsningen. Arbetet är således högst erfarenhetspedagogiskt.
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Bland annat Gunilla Molloy, Lars-Göran Malmgren och Judith Langer har understrukit
vikten av att eleverna får arbeta med litteratur som de har en möjlighet att känna igen sig i. Det
är elevernas värld och erfarenheter som litteraturarbetet bör utgå ifrån. I detta kapitel har jag med
fyra exempel visat på hur ett dylikt arbete kan se ut. I dessa arbeten kan man dra en tydlig
parallell till Lars-Göran Malmgrens tredje ämnessyn, den erfarenhetspedagogiska, där
litteraturen läses som en del av en större kunskapsprocess. I denna ämnessyn bygger
läsprocessen på att eleverna skall ges en möjlighet att föra en dialog mellan sina tidigare
erfarenheter och böckernas och klasskamraternas erfarenheter, i syfte att lära sig något nytt om
sig själva, andra och sin omvärld. Det innebär en undervisning där eleverna konstruerar mening
och bearbetar sina konstruktioner. Det innebär också en undervisning som möjliggör att en
gemensam text i klassrummet i bästa fall kan skapas. I nästa kapitel kommer jag ytterligare att
beskriva arbeten kring litteratur som utgår från läsarorienterade och erfarenhetspedagogiska
principer, men dessa arbeten tar samtidigt sin utgångspunkt i ett tema, ett övergripande ämne
eller övergripande frågeställningar. I det sammanhanget beskrivs även det femte arbetet i
kategorin lyckade arbeten i litteratur, som har en läsarorienterad och erfarenhetsbetonad
utgångspunkt för undervisningen, nämligen ett litteraturarbete kring temat ”Hämnd”.
4.9 Tematisk litteraturundervisning
4.9.1 Vad är ett tema?
Eftersom en viktig del av den erfarenhetspedagogiska ämnessynen och en dialogisk
litteraturundervisning, så som Lars-Göran Malmgren, Gunilla Molloy och Jon Smidt beskriver
den, är ett arbete i ett större kunskapssökande sammanhang, ett tema, utgår en fråga i
frågeformuläret från teman i undervisningen. Frågor som jag bland annat velat ha svar på är om
lärarna arbetar med teman och vilka för- och nackdelar de ser med en tematisk undervisning.
Vad innebär ett tema för dem och vad är deras erfarenheter av litteraturarbeten utgående från
övergripande teman? Lärarnas tematiska undervisning analyseras här bland annat mot bakgrund
av litteraturpedagogiska teorier av Lars-Göran Malmgren, Jan Nilsson och Monica von
Bonsdorff.
I boken Tematisk undervisning frågar sig Jan Nilsson (1997, 12ff) vad ett tema egentligen
är och vilka teman som han tycker att är speciellt lyckade med tanke på litteraturundervisning.
Han skiljer på två olika slags teman. Den första gruppen kallar han för skolämnesorienterade
teman som till exempel vikingatid, Afrika, djur och medeltid. Den andra kallar han för
problem/relationsorienterade teman som till exempel rädsla, mobbning och relationen barn och
vuxna. Man kan möjligtvis även ytterligare urskilja en tredje grupp av teman, de som har en
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estetisk eller litteraturhistorisk framtoning, menar Nilsson, och teman i denna grupp är
exempelvis höst eller sagor. Nilsson frågar sig även vad konsekvensen blir ifall man väljer ett
tema från den första eller den andra gruppen och han konstaterar att de teman som ingår i den
första gruppen ofta är styrda av kurser eller läroböcker i orienteringsämnen. Arbeten kring dessa
teman bygger ofta på ett faktatänkande och reproducering av läroböcker. Kopplingen mellan det
tematiska innehållet och litteraturläsningen blir enligt Nilsson därför svag och litteraturläsningen
kommer ofta att ske skilt från det övriga arbetet. Nilsson (1997, 17) konstaterar: ”Bokläsningen
blir bara ett litterärt alibi och kör sitt eget lopp och resulterar i olika former av utvändig
uppgiftslösning, t ex att skriva en recension eller en resumé av bokens innehåll.” Nilsson
konstaterar även att den formaliserade svenskan vid sidan av detta lever sitt eget liv med
rättstavning, ordkunskap och grammatik. En mera problemorienterad tematisk undervisning
skulle innebära att problemet eller kunskapsområdet bestämmer valet av texter, som sedan
utifrån det övergripandet temat bearbetas. Nilsson (1997, 18) förklarar: ”Det är alltså det
tematiska innehållet som elever och lärare valt att ta upp i undervisningen som styr textval,
bearbetning och undervisningsformer. Det betyder att eleverna arbetar på olika sätt beroende på
vad de är ’på jakt’ efter. Både individuellt arbete, pararbete, grupparbete, lärarföreläsningar,
experiment, undersökningar, intervjuer, studiebesök osv kan förekomma.” Vad gäller estetiska
och litteraturhistoriska teman frågar sig Nilsson (1997, 23): ”Öppnar de för känslor, upplevelser
och konstnärliga aktiviteter som trycks tillbaka i en mera problemorienterad undervisning? Eller
leder de bara till isolerad färdighetsträning med litterära alibin? Sagan är trots allt bara en litterär
genre och hösten en årstid när det är kallt, mörkt och trist i största allmänhet. [---] Om man
överväger att genomföra teman med innehåll av det här slaget bör man vara noga med att hela
tiden ställa sig frågan vad det är som är det centrala. Vad är det jag vill att eleverna skall lära sig?
Vad vill jag att eleverna skall förstå genom att ta upp det här?”
Lärarna i undersökningen definierar ett tema på olika sätt. Någon lärare närmar sig teman
ur ett problemorienterat perspektiv, andra ur ett estetiskt eller litteraturhistoriskt. För någon är
temat ämnesorienterat, vilket innebär teman som klassiker, litteraturhistoria och grammatik. I
dessa fall är temat snarare det samma som ett moment i undervisningen och innebär att eleverna
under en längre tid arbetar med samma sak. Flera lärare har en bred syn på teman, som innefattar
alla dessa förhållningssätt till teman. Monica von Bonsdorff (1998, 26f) understryker i
Lärarboken 1: ”Tematisk litteraturundervisning är inte heller kanonläsning som utgår från
klassiker, kronologi och historia även om det naturligtvis inte utesluter att litterära klassiker
ingår i temaundervisningen. [---] För att den tematiska litteraturundervisningen ska lyckas bör
temana kunna förankras i elevernas erfarenheter.” Målet med en tematisk litteraturundervisning,
i enlighet med von Bonsdorff, Lars-Göran Malmgren, Jon Smidt och Jan Nilsson, är att eleverna
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skall få en möjlighet att arbeta funktionellt med litteratur, samtidigt som arbetet skall medföra
meningsfull språklig aktivitet. Därför kan man här dra paralleller till läroplanen som
understryker ett vidgat textbegrepp och en funktionell språksyn. Både von Bonsdorff och Nilsson
understryker att ett tema gärna skall bestämmas som ett resultat av en dialog lärare och elever
emellan, dvs. genom demokratiska former. Nilsson (1997, 21) understryker också att detta är den
viktigaste faktorn i valet av ett nytt tema i klassen.
I frågeformulärets sjätte fråga fick lärarna beskriva arbetet kring ett tema som de upplevt
som speciellt inspirerande och lyckat i sin undervisning under det ifrågavarande läsåret. Fem
lärare väljer att berätta om typiska moment eller ämnen i ämnet modersmål och litteratur. Två av
dem är ämnesorienterade: ”Litterära epoker” och ”Finlandssvenskhet”. Tre av dem är anknutna
till litterära genrer: ”Deckare”, ”Att skriva en gruppdetektivroman” och ”Rocklyrik”. Tre lärare
tar upp teman anknutna till andra humanistiska och samhällsorienterade ämnen med en problem-
och relationsorienterad anknytning. Dessa är ”Andra världskriget”, ”Krigslitteratur/krig” och
”Skolan förr”. Två lärare tar upp teman som är problem- eller relationsorienterade och som
knyter an till identitetstemat. Dessa teman är ”Att vara annorlunda, utanför” och ”Min bok!Jag
och min klass”. Två lärare tar upp problem- och relationsorienterade teman med anknytning till
känslor, i dessa fall temat ”Olycklig kärlek” och temat ”Hämnd”. En lärare lämnar frågan
obesvarad eftersom hon inte arbetet med teman det ifrågavarande läsåret. Som lyckade och
inspirerande teman tar lärarna således inte upp skolämnesorienterade teman, men däremot
historiska teman med en humanistisk och problemorienterad inriktning, samt teman som
innehållsmässigt hänför sig till ämnet modersmål och litteratur, dvs. ämnesorienterade teman. De
flesta av de teman som lärarna beskriver som lyckade har däremot en problem- och
relationsorienterad anknytning.
Ser man på de teman som lärarna nämner att de tagit upp över alla årskurser kan man
konstatera att tre lärare tar upp teman som endast anknyter till skönlitterära genrer, medan två till
tre lärare konsekvent tar upp problem- och relationsrelaterade teman. De övriga sju lärarna tar
upp teman av olika slag, men de berör alla i någon mån problem- och relationsrelaterade teman.
En lärare understryker att hon inte arbetat med teman. I medeltal använder sig lärarna inte av
alltför många teman per klass. Lärarna nämner fyra till fem teman som mest i en årskurs, medan
det även förekommer årskurser där endast ett eller inget tema behandlats. I klass åtta ser
temauppställningen bland några lärare t.ex. ut så här:
Åk 8: Att göra en virtuell resa i Norden
Åk 8: ’Mina språk’, ’Så skriver författaren – så läser jag’, ’Massmedier’, ’Bilder och
reklam’, ’Mitt Helsingfors’
Åk 8: Finlandssvenskhet, språkhistoria, grammatik, språkriktighet, fantasy
Åk 8: Krigslitteratur/ Deckare
Åk 8: Hämnd
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Åk 8: Strandsatta på en öde ö-uppgifter kring att förlisa och tvingas bo med någon annan
på en öde ö.
I min presentation av lärarnas tematiska undervisning har jag valt att utgå från frågeformulärets
sjätte fråga, som handlar om ett speciellt lyckat och inspirerande tema. Eftersom jag utgår från
lärarnas beskrivning av vad ett tema är, innebär det att presentationen av olika teman kan
innehålla teman som en del forskare och lärare snarare skulle karakterisera som ett moment eller
ett arbete kring en genre, än ett temaarbete. Alla arbeten som lärarna beskriver knyter i någon
mån an till skönlitteratur. Om detta har att göra med att frågeformuläret överlag kretsar kring
litteraturundervisning, eller om det verkligen är så att de teman som tar fasta på skönlitteratur
upplevs som mera inspirerande och lyckade än andra, framkommer dock inte i frågeformuläret.
4.9.2 Ämnesorienterade, samt estetiska och litteraturhistoriska teman
”Litterära epoker” skriver en lärare att hon tagit upp som tema i klass nio och målet med
undervisningen är ”att ge en bild av hur litteratur + kultur + historia är viktig för oss”. Eleverna
skriver inga egna texter i arbetet och de texter de läser är faktatexter och utdrag ur verk. Utöver
detta används bilder och filmer i arbetet. De färdigheter som läraren menar att uppövas i arbetet
är ”att läsa, skriva, presentera, disponera tid och arbete”. I detta tematiska arbete är det lätt att dra
paralleller till den ämnessyn som bygger på svenska som ett litteraturhistoriskt bildningsämne,
som fäster vikt vid att det finns en litterär kanon som eleverna skall stifta bekantskap med. I
arbetet läser eleverna faktatexter kring böcker, men inga hela verk. Utgångspunkten är inte, som
i de läsarorienterade litteraturteorierna, elevernas möte med texten. Inte heller bygger arbetet i
sociokulturell anda på dialoger kring muntliga och skriftliga texter. Lars-Göran Malmgren
understryker att denna ämnessyn motsvaras av den gamla akademiska uppdelningen i
litteraturhistoria och nordiska språk. I läroplanen från år 2004 finns de få belägg för en
undervisning i enlighet med denna ämnessyn; läroplanen understryker snarare dialog kring olika
texter. De teman som läraren överlag berättar att hon arbetat kring är alla litteraturhistoriskt
inriktade. I sjuan tas teman som ”Klassiker” och ”Myter, fabler och sagor” upp, i åttan
”Finlandssvensk litteratur” och i nian ”Världslitteratur”. Enligt Nilssons kategorisering skulle
dessa teman kategoriseras som litteraturhistoriska, medan arbetssättet snarare liknar det som han
beskriver som typiskt för skolämnesorienterade teman. I enlighet med Monica von Bonsdorffs
kategorisering skulle detta tema egentligen inte klassificeras som ett tema i
modersmålsundervisningen. Det man kan konstatera är att detta tema inte medför en ökad
funktionalisering av färdigheter, som är ett av målen i en tematisk modersmålsundervisning. Inte
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heller byggs undervisningen upp utifrån elevernas erfarenheter, vilket Nilsson och Malmgren
m.fl. inte bara ser som en förutsättning för elevernas nyfikenhet och motivation i arbetet, utan
även som en förutsättning för nya insikter och tankar.
Även övriga teman med ämnesanknytning och litteraturhistorisk anknytning förekommer
bland lärarna, men inget i beskrivningen av ett speciellt lyckat arbete. Däremot framkommer det
att några lärare arbetar med teman under namnet ”Nordiskt och historiskt”, ett tema som
förekommer bland ett flertal lärare. Även temat ”Författare” förekommer som en temahelhet.
Utöver detta förekommer det hos någon enstaka lärare teman som är ämnesorienterade och
färdighetsanknutna, t.ex. ”Grammatik”, ”Språkriktighet” och ”Språkhistoria”.
Teman kring finlandssvenskhet förekommer även bland ett flertal lärare. En lärare väljer
att beskriva temat ”Finlandssvenskhet” på frågan om ett speciellt lyckat arbete. Temat är dels ett
ämnesorienterat tema i dess anknytning till språksociologi, dels även såsom läraren beskriver
det, ett problem- och relationsorienterat tema. Målet med temat ”Finlandssvenskhet” är att
”medvetandegöra eleverna kring finlandssvenskhet” och läraren skriver att de texter som
eleverna läser i anknytning till temat är delar ur Drakarna över Helsingfors. I arbetet ingår även
filmen. Läraren beskriver detta arbete utförligare i samband med frågan om ett lyckat arbete i
anknytning till litteratur och där framgår det att arbetet bygger på olika tomrumsuppgifter. Det
som inte framkommer är vilka frågor som i samband med temat tas upp samt vad diskussionerna,
som läraren skriver att muntligt och skriftligt förekommer i klassen, handlar om. Temat utgår
från skönlitteratur, som eleverna arbetar funktionellt kring. I detta tema sammanförs både
skriftliga och muntliga färdigheter och skapande verksamhet ingår; uppgiften innebär
föreställningar av olika slag och att eleverna skriver fiktiva texter. Även några andra lärare
berättar att de på något sätt berört det finlandssvenska genom teman. En lärare skriver att hon
tagit upp temat ”Finlandssvensk litteratur” och en annan ”Finlandssvensk identitet”. Samtliga
arbeten kring finlandssvenskhet sker i klass åtta och man kan konstatera att ”Finlandssvensk
litteratur” är ett typiskt estetiskt litteraturhistoriskt tema, medan temat ”Finlandssvensk identitet”
är problem- och relationsorienterat.
4.9.3 Genrebestämda teman
Tre lärare väljer att ta upp teman som utgår från skönlitterära genrer och samtliga arbeten sker i
klass åtta. Jan Nilsson ställer sig frågan om det är meningsfullt med genrebestämda teman, eller
om olika texter och genrer snarare borde ingå i arbetet med ett tema. Nilsson ger dock inget klart
svar utan understryker i stället att elevernas intresse för temat är viktigare än temats
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kategorisering. Bland lärarna verkar det som om vissa genrer i högre grad än andra används som
teman. Romanen är t.ex. aldrig ett tema, inte heller kärleksromanen, medan novellen och dikten
av några lärare karakteriseras så och överlag av de flesta lärare tas upp som skilda moment i
undervisningen. Brevet som form förekommer inte heller som ett tema eller ett moment, medan
sagan, fabeln, myten och science fiction gör det. Inte heller ungdomsromanen förekommer som
ett tema, en genre som ju enligt lärarna ligger eleverna närmare än t.ex. lyrik och som eleverna
därför borde ha lättare att förhålla sig kritiskt till.
Flera lärare nämner att de tagit upp temat ”Deckare” i åttan. Två lärare nämner ett
temaarbetet kring deckare på frågan om ett speciellt lyckat tematiskt arbete och uppgiften ser
likadan ut bland de båda lärarna. I undersökningen framkommer det överlag att flera uppgifter
rör på sig, vandrar mellan olika lärare i form av uppgiftskoncept, som t.ex. uppgiftskonceptet
kring klassiker och litterära samtal. Målet med arbetet beskriver den ena läraren så här: ”Lära
känna en genre ordentligt” och som färdigheter som uppövas i arbetet nämner hon ”skriva, läsa,
analysera”. I arbetet läser eleverna deckare av Liza Marklund och Sherlock Holmes; de ser på en
film och använder sig av läroboken Uppdrag Svenska. Den andra läraren nämner som mål:
”Genremedvetenhet, grupparbetet, det roliga med att skriva.” Färdigheter som uppövas i arbetet
är i sin tur ”samarbetet och skrivandet”. Eleverna läser utdrag ur deckare och ifall det finns tid
ser de på en film och skapar egna omslag till den, berättar läraren. Uppgiften innebär att eleverna
i grupper skriver egna detektivromaner utifrån en ramberättelse. Det första kapitlet skrivs i
grupp, det andra parvis och det sista individuellt. En av dessa lärare preciserar i intervjun:
Man kan utgå från ett tema, t.ex. just detektivromanen […] och då jobbar de en månad
med bara det. Inom det här projektet deckare så läser vi ju deckare, det är liksom genren,
men samtidigt skriver vi en detektivroman. Vi funderar på hur man bygger upp en dialog,
hur man gör en platsbeskrivning […] personbeskrivningar och sådär. Vi börjar med att
läsa snaskiga utdrag ur deckare och så skriver de då en grupproman.
Detektivromanen skrivs utifrån en ramberättelse, som är baksidestexten till boken. Denna bör
varje grupp ha eftersom alla elevers berättelser skall ha en liknande handling, understryker
läraren. Arbetet börjar med att läraren läser upp denna ramberättelse. Läraren berättar:
Jag delar in dem så att de är fyra, fem grupper. Jag lottar grupperna, vi lottar dem
tillsammans och så sitter de fyra kring ett bord och vi går igenom […] ’Vad är en
detektivroman?’ Vi läser olika detektivromaner och funderar kring det och så har jag […]
en grundberättelse, en ramberättelse som jag läser upp och det är baksidestexten till
romanen, och den måste alla ha för alla skall ha samma […] handling. Det här läser jag
högt för dem: ’Pengar som försvinner. Vänner som blir ovänner. Kärlek när man minst
anar det. Vill du veta mera? Vad har hänt?’
Efter detta skall eleverna börja ”brainstorma” kring huvudpersonerna i boken och ta ställning till
vilka huvudpersonerna i berättelsen är. Huvudpersonerna skall vara fyra. Varje elev i varje grupp
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skriver således ett personporträtt av en person i romanen; i detta personporträtt skall de bl.a.
fundera över personens bakgrund. Dessutom skall de rita en bild av personen. Läraren
understryker vikten av att eleverna lär sig att bygga upp personporträtt. Efter att personporträtten
är klara börjar eleverna skriva första kapitlet i romanen. Det första kapitlet skriver hela gruppen
tillsammans och det kopieras därefter upp till alla i gruppen. Det andra kapitlet skriver de i par
och det sista ensamma. För kapitel ett och två får eleverna ledtrådar som de skall beakta när de
skriver. Det första kapitlet skall t.ex. innehålla en dialog och en karta och det skall sluta på ett
bestämt sätt, berättar läraren. Kapitel två skall i sin tur bland annat innehålla en
personbeskrivning, en platsbeskrivning och adjektiv. Det sista kapitlet skriver eleverna helt fritt.
Boken skall även ha en pärm. Kring arbetet konstaterar läraren: ”Så nog är det roligt när man går
i sjuan […] och man kan säga: Vi har gjort en roman!”
I arbetet får eleverna således arbeta i grupp, i par och enskilt. Flera olika färdigheter
uppövas och arbetet kretsar kring både muntliga diskussioner och flera olika slags texter.
Eleverna får dessutom ta del av varandras texter. Textskrivningen sker funktionellt och i
skrivningen får eleverna lära sig berättarteknik och grammatikaliska begrepp. Fantasi och
föreställning får utrymme, liksom elevernas eget skapande. Dessutom får eleverna öva upp
sociala färdigheter, något som läraren även understryker. Hon konstaterar på frågan varför hon
tror att detta arbete blev speciellt lyckat:
För att det är så roligt! Lyckat! Där är det sociala som är så viktigt när man
går i sjuan, man skall hitta sin roll. [---] De skall lära sig samarbeta och jämka och dela
med sig. Sedan också det här med att skriva tillsammans, det är ju jätteroligt att få skriva
tillsammans. ’Vem är det som fattar pennan, vem leder diskussionen, och vem skriver?’.
Även den andra läraren understryker att eleverna brukar uppskatta detta arbete. Hon menar att
själva skrivuppgiften är rolig och att uppgiften dessutom engagerar eleverna eftersom den utgår
från en genre som de känner till från förut. Hon frågar sig också varför uppgiften är så lyckad
och säger:
De tycker att det är jätteroligt att hitta på de här karaktärerna. Det här är faktiskt
jättelyckat! Jag skulle nog säga att de flesta tycker om det […] De känner till den här
genren och de har läst Sherlock Holmes och de har kanske tittat på någonting. [---] De
plockar fram en kunskap de redan har […] De vet hurdana karaktärer det brukar finnas
[…] Det gäller att plocka fram någonting som de har som de kanske följer med i TV eller
har läst. [---] De har redan kunskapen där, men att plocka fram den, medvetandegöra den.
Här tar läraren fasta på det som flera pedagoger understryker i anknytning till tematiska arbeten
och arbeten med litteratur, nämligen vikten av att eleverna förmår koppla temat till sin egen
verklighet. I enlighet med Jon Smidt och övriga sociokulturella teoretiker understryks även
klassrummet som ett socialt rum i detta arbete, ett rum där eleverna får ta och pröva på olika
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roller. Arbetet sker i dialog elever och elevtexter emellan och det är en uppgift som förutsätter
aktivitet, samarbete och ansvarstagande från alla elever.
Temat ”Rocklyrik” beskrivs av en lärare som ett lyckat tematiskt arbete. Även denna
uppgift kan karakteriseras som ett redan befintligt koncept, för uppgiften förekommer även hos
en annan lärare, som i sin tur påpekar att hon fått den av en annan kollega. Arbetet börjar med att
läraren tar upp olika slags dikter och går igenom lyriktermer som rim och allitteration. Efter det
skall eleverna välja en sång eller låt som de själva brukar lyssna på. Låten kan endera vara
engelsk eller svensk, men ifall den är skriven på engelska skall den översättas till god svenska,
förklarar läraren. Därefter skall eleverna analysera låtarna enligt den teori om dikter som läraren
tagit upp och hålla ett muntligt föredrag inför klass. Arbetet sker i klass åtta och målet med
arbetet är att ”få eleverna att tänka på den text/den lyrik de möter i den musik de lyssnar på.”
Dessutom är målet att eleverna skall ”öva sig i att söka budskapet i en lyriktext”. Som
färdigheter som eleverna uppövar i arbetet nämner läraren ”översättning till god svenska, övning
i att analysera budskapet i en text och övning i att hitta lyriktermer, exempelvis rim och
allitteration”. Läraren understryker att uppgiften medför att eleverna i högre grad än tidigare
börjar reflektera över vad som verkligen sägs i den musik de lyssnar på under sin fritid. En annan
lärare understryker att uppgiften är mycket omtyckt bland eleverna, som gärna tar med sig t.ex.
Metallica. Samma lärare, som gärna även tar in bildkonst i sitt ämne, understryker att uppgiften
även kan innebära att eleverna gör olika slags planscher i anknytning till sångtexterna.
Arbetet kring temat ”Rocklyrik” innebär en textorienterad analys av litterära termer, att
eleverna, med lärarens ord, skall söka efter ett budskap i en text som de själva fått välja.
Utgångspunkten är således inte en läsarorienterad läsning eller analys, som bygger på de
erfarenheter som läsaren möter i en text. Trots detta understryker läraren att detta arbete blir
lyckat och att uppgiften leder till att eleverna kommer att börja reflektera över den musik de
lyssnar på; att låta arbetet ta sin utgångspunkt i elevernas egen musik och i ett ämne som står
dem nära visar sig således vara en lyckad utgångspunkt. Ur ett erfarenhetspedagogiskt och
sociokulturellt perspektiv är det intressant att ställa sig frågan hur denna uppgift ytterligare
kunde utvecklas för att möjliggöra en ökad dialog kring texterna med övriga elever och även
med läraren. Så som uppgiften nu är utformad innebär den främst en presentation av texten och
analysen i form av ett föredrag. Det finns då en risk att lärartexten blir den styrande i klassen
medan elevens personliga och subjektiva läsning inte får en möjlighet att utvecklas. I stället för
att ta fasta på budskapet i texten frågar man sig vad musiken tillför eleverna, vilka upplevelser,
tankar och frågor den väcker hos dem.
I temahelheterna kring deckare och rocklyrik utgår arbetet från en genre, inte från en
skönlitterär text. Genren är således svaret på frågan vad, och frågan varför besvaras delvis med
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att eleverna skall lära känna en genre. Både deckare och rocklyrik är genrer som eleverna känner
väl till från förut och i arbetet kan eleverna således relatera till sin tidigare kunskap i ämnet. Häri
ligger, som en lärare uttrycker det, även säkerligen en orsak till att lärarna och eleverna upplever
dessa arbeten som speciellt inspirerande. I temat ”Rocklyrik” får eleverna dessutom själva välja
texter och i temat ”Deckare” kombineras uppgiften med en rolig skrivuppgift. Frågan hur
innebär i temat ”Deckare” att eleverna själva får skriva en skönlitterär text, medan den i fråga om
temat ”Rocklyrik” innebär en textorienterad analys av en text och ett föredrag.
I detta kapitel har jag med två olika exempel visat på hur arbeten som tar sin början i en
genre kan se ut. Temat ”Att skriva en detektivroman” innebär att eleverna genom en rolig
uppgift funktionellt får arbeta kring genren och även ta på sig en roll som författare, medan temat
”Rocklyrik” utgår från en genre som eleverna sedan tidigare känner till.
4.9.4 Problem- och relationsorienterade teman
4.9.4.1 Teman kring historia och framtid
Temat ”Andra världskriget” förekommer i flera skolor i årskurs åtta. Två lärare nämner ett arbete
kring andra världskriget som ett speciellt lyckat och inspirerande arbete. Det ena temat görs
eftersom det finns inskrivet i skolans läroplan och temat heter ”Krigslitteratur/krig”. Läraren
understryker att temat detta år inte blev speciellt lyckat, men ok. Arbetet görs i två klasser. I den
ena klassen, som utgår från material på en litteraturlista, sker arbetet genom litterära samtal,
genom ”att lyssna och ge respons” och genom klassdiskussioner. I den andra klassen, som utgår
från klassuppsättningen ”En ö i havet” av Annika Thor, sker arbetet genom djupläsning,
läsjournal och klassdiskussioner. I arbetet skrivs en dagbok kring fiktiva upplevelser av ett krig.
Det andra temat heter ”Andra världskriget” och målet är dels fredsfostran, som läraren
understryker att finns inskrivet i läroplanen, dels att eleverna skall lära sig att analysera litteratur
och utveckla sitt språk. Bland de färdigheter som övas upp i arbetet nämner läraren
diskussionskultur och inlevelseförmåga. I arbetet läser eleverna olika böcker som handlar om
andra världskriget och utdrag ur bland annat Anne Franks dagbok, Poltava och På västfronten
intet nytt. Som övrigt material används bilder från kriget och en film. De texter som eleverna
själva skriver är dagböcker, bokrecensioner och ”svar på text- & diskussionsfrågor”. I intervjun
preciserar läraren hur arbetet gick till:
Vi skrev, vi pratade väldigt mycket om Anne Frank och de kände till en hel del för de
hade pratat i historien så vi diskuterade det och vad som händer i boken. Och sedan skrev
de, de föreställde att de var någon av personerna i Gårdshuset och skrev en uppsats, en
dagboksanteckning om en person i boken. Och sen såg vi på filmen Anne Frank.
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Läraren understryker att arbetet blev mycket varierande och lyckat. Hon berättar att eleverna
något år brukar se på Schindler´s List och skriva anonyma kommentarer och frågor kring den,
men att eleverna i år i stället uttryckligen ville diskutera. Läraren påpekar att arbetet detta år
också blev speciellt bra och att det karakteriserades av en lyckad diskussion. I diskussionen
vidrördes teman som rasism och nynazism och eleverna ställde sig frågan hur något sådant kan
hända. Läraren understryker att filmen fungerade som en bra ingång till temat och analysen; den
levandegjorde med hjälp av bilder, något som eleverna idag är beroende av.
Temaarbetet ”Andra världskriget” har således karaktären av ett problem- och
relationsorienterat tema. Här får eleverna sätta sig in i andra människors livsöden och även
försöka föreställa sig. De frågor som kommer upp är problemorienterade och arbetet visar på att
elever i diskussioner, ifall temat engagerar dem, även själva ställer frågor. Eleverna får i detta
arbete även vara med och bestämma hur de vill behandla temat, dvs. påverka inlärningsmetoden.
Olga Dysthe har påpekat att detta är en av förutsättningarna för att eleverna skall uppleva arbetet
i klassen som engagerande. En annan betingelse för engagemang är att läraren skickar eleverna
signaler om att de har något att bidra med, och en tredje att eleverna kan se en koppling mellan
sina egna erfarenheter och det de skall lära sig. Alla dessa betingelser tycks infrias i detta arbete.
Eleverna får utgående från sina erfarenheter, känslor och värden sätta sig in i en annan tid och
värld och i andra människors öden. Litteraturen blir en kunskapskälla och ämnet modersmål och
litteratur ett humanistiskt bildningsämne, såsom Lars-Göran Malmgren beskriver det. I kapitel
2.4.9 har jag behandlat frågor kring läsning av historiska texter i klass och där hänvisat till
Malmgren som konstaterat: ”litteratur får sitt kunskapsvärde som gestaltning av människors
historiska och existentiella erfarenhet och livsvillkor”. Att ta upp historiska texter i klassrummet
är däremot inte oproblematiskt, menar Malmgren, eftersom det kan innebära att eleverna läser
litteraturen som en ren igenkänning. I detta arbete minskas denna risk, åtminstone till en del, av
att eleverna redan har en viss kunskap om andra världskriget. Eleverna får även en möjlighet att
föra dialoger med varandra kring ämnet och diskutera ämnet utgående från olika texter, som alla
visar sin bild av kriget. Molloy understryker vikten av att ta upp texter i klassrummet som
möjliggör en subjektiv förankring; då kan resultatet i bästa fall bli att eleverna ser sig själva
”som deltagare i historiska och sociala skeenden”.
Även andra lärare berättar om projekt som de gjort kring andra världskriget och i
anknytning till övrig historisk litteratur. En lärare understryker att temat krig kan vara på sin
plats ifall det t.ex. förekommit något slags våld i klassen. Läraren ifråga påpekar att hon brukar
ha samarbeten med bibliotek för att möjliggöra att det finns tillräckligt med litteratur kring
temahelheten. En annan lärare berättar att hon i åttan tagit upp andra världskriget, eftersom det
då samtidigt tas upp i ämnet historia. I modersmål och litteratur innebär arbetet att eleverna läser
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olika böcker som berör temat och att eleverna under sin läsning skriver läslogg. I ämnet historia
placerar de i sin tur in händelserna i boken i ett historiskt sammanhang. Läraren berättar att hon i
arbetet tar fasta på att medvetandegöra eleverna kring hur en historisk tid berättas; hon låter
bland annat eleverna i mindre grupper diskutera berättarsynvinkel, berättarröst och berättarteknik
i böckerna. Frågor som arbetet tangerar är också t.ex. om boken är berättad ur fiendens eller
segrarens perspektiv. Genom läsloggen tar arbetet fasta på elevernas känslor och reaktioner på
det lästa och på de tankar och den kunskap som eleverna processar i läsningen. Samma lärare
menar även att ”skönlitteraturen kan ge eleverna nya synvinklar på livet och världen”,
erfarenheter och empatisk förmåga. Hon hänvisar även till Isis – hotad planet, där teman som
rasism och främlingsfientlighet likaväl kommer upp. Hon konstaterar:
Där tycker jag att jag ibland har upplevt att det har hänt någonting eller att folk har känt
någonting eller när man arbetat med andra världskriget kommer ju lätt samma tematik
upp där […] Man ser att en del får en upplevelse att ’hej, det här är ju egentligen helt
sjukt, om man riktigt tänker på saken så är det ju faktiskt sjukt’. Då har det ju hänt en stor
sak i den personen […] från att vara mera oreflekterade och mindre kritiska […] Att man
skulle få in dem på det sätt att tänka att man inte alltid skulle godta det man ser utan att
man alltid gräver vidare tills man hittar följande steg och följande […] Jag tror nog att det
utvecklar en empatisk förmåga om du t.ex. diskuterar en huvudperson på djupet […] Jag
tror det öppnar ögon för svårigheter, det tror jag nog.
Här beskrivs ett arbete som utgår från elevernas erfarenheter och som leder till ny kunskap i en
kunskapsprocess. Enligt sociokulturell teori lyfter läraren även fram elevernas kritiska tänkande,
som ett viktigt mål med litteraturläsningen.
Gunilla Molloy understryker att man i arbeten kring en historisk tid kan arbeta genom att
ställa texten mot elevernas egen verklighet och t.ex. ta upp frågor som berör skola och
familjeförhållanden. Man kan även ta upp ämnet indirekt genom att låta eleverna arbeta med
temat i form av släktforskning och historiska studier. Dessa sätt att närma sig en historisk tid
med hjälp av bland annat litteratur infrias i ett temaarbete som går under namnet ”Skolan förr”.
Arbetet går ut på att eleverna intervjuar äldre personer kring temat och sammanställer sin
information i form av en artikel. Först planerar eleverna sitt arbete, därefter sammanställer de
frågor i mindre grupper och sedan tas intervjuteknik upp. Efter intervjun skriver eleverna en
artikel som de bearbetar, renskriver och korrigerar. Målet med arbetet är muntlig kontakt mellan
elever och äldre personer, samt den kunskap och de färdigheter som eleven erhåller i
textskrivningen; texten skall innehålla referat och repliker med anföring, berättar läraren. I
arbetet lär sig eleverna även artikelns delar. Gamla regler för skolordning läses, liksom ”Straffet”
av Tordis Ørjasæter, en berättelse om Tove Janssons skolminnen. Båda texterna ingår i Orden vi
ärvde. Eleverna läser även elevtexter i form av intervjuer, en artikel ur ”Kamratposten” och
dikter som handlar om skolan ur Kärlek och uppror. I detta arbete framkommer det att det är
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tacksamt att arbeta utifrån teman om man vill ta upp funktionell grammatik, språkvård och
skrivregler. Arbetet visar även på att tematisk undervisning är en tacksam utgångspunkt i en
undervisning som strävar efter ett vidgat textbegrepp. Arbetet innebär att eleverna även processar
sina texter, något som läraren ifråga överlag understryker som önskvärt vid arbeten med texter i
klassrummet. I arbetet får eleverna arbeta funktionellt med muntligt och skriftligt språk; de
diskuterar i smågrupper, de sammanställer intervjuer, de intervjuar och skriver en artikel som
innehåller repliker. Eleverna får även fungera som journalister, vilket innebär att de får pröva på
olika roller i olika sociala sammanhang. Färdigheterna som eleverna övar upp är många,
samtidigt som en annan kunskapsprocess sker vid sidan av och som berör frågor kring skolans
utveckling och förändring.
Man kan hänvisa till Jan Nilsson (1997, 22) som visar på en tidspendel som kan ske i ett
tematiskt arbete. Eleverna befinner sig i ett nu där de uppehåller sig vid t.ex. en fråga. Denna
fråga kan de besvara genom att på pendeln röra sig bakåt i tiden och fråga sig hur det var en gång
i tiden, t.ex. för tusen år sedan eller då deras föräldrar var unga. Likaså kan eleverna röra sig
framåt på pendeln och fråga sig hur det kommer att bli i framtiden, nästa år, när de gått ut skolan
eller om tio eller hundra år. Ett problem eller en fråga, understryker Nilsson, kan även belysas
genom att eleverna förflyttar sig till en annan plats. Det viktiga är att pendeln alltid förflyttas
tillbaka till elevernas här och nu. Denna tidspendel är tydlig i temahelheten ”Skolan förr”, men
även i temat kring andra världskriget, där eleverna förflyttar sig både till en annan tid och plats.
Till nya geografiska lägen kan man konstatera att pendeln rör sig i ”En virtuell resa i
Norden”, som är ett tema som även flera lärare tar upp i intervjun. Temat beskrivs som ett roligt
sätt att arbeta kring Norden. Arbetet går ut på att eleverna i grupper skall göra en sexdagars resa i
Norden, och resan bör förverkligas på ett realistiskt sätt, dvs. eleverna måste göra resan med de
färdmedel som i verkligheten finns till förfogande. Däremot får resan kosta hur mycket som
helst. Efter att resan är gjord presenteras den för den övriga klassen genom en PowerPoint-
presentation. Uppgiften innehåller även några riktlinjer som eleverna under resan måste beakta;
de måste t.ex. besöka åtminstone tre till fyra städer, berättar läraren.
Till framtiden får eleverna förflytta sig i temat ”Yrkesportfölj”, som i en skola är ett
samarbete mellan modersmål och litteratur, historia och elevhandledning. Temat sker i samband
med elevernas PRAO-period. Läraren berättar att skönlitteratur inte ingår i temat, utan att
eleverna i stället arbetar med arbetsansökan, meritförteckning och protokoll. Även i en annan
skola görs ett temaarbete kring elevernas PRAO i ämnet modersmål och litteratur. Temat kallar
läraren för ”Arbete och framtid”. Om detta arbete berättar läraren:
Då tänkte jag att jag skulle vilja att de skulle fundera vad de hade upplevt under sin
PRAO-tid och de står ju också inför det att de skall välja vart de fortsätter. Det är det året
då det verkligen blir aktuellt […] men jag ville inte att de skulle skriva någon ’Min
116
PRAO-vecka uppsats’; jag tänkte ’det orkar jag aldrig läsa’ så jag hade dem att läsa
diverse noveller som handlade om arbete på något sätt. Och sedan råkade det sig så att
det kom en film på TV, som jag inte alls hade planerat in, men den kom kvällen innan jag
skulle börja med det här, så jag började egentligen med den och frågade: ’Råkade ni se på
den här filmen igår?’ Och nästan alla hade ju sett den; och det visste jag ju! De tittar på
otroliga mängder TV […] Sedan trodde de att jag bara pratade med dem om gårdagens
film, men jag hade hela tiden en baktanke och så slängde jag fram en novell och sade:
’Ha, jämför dem nu!’ Och så gjorde de det!
I arbetet spinner erfarenheterna från PRAO-tiden ihop med de erfarenheter som eleverna möter i
en text, men även i den film de alla sett gårdagen innan. Pendeln rör sig mot olika historiska tider
och mot framtiden och rör sig tillbaka till elevernas här och nu; de skriver, jämför texter och för
dialoger. I arbetet kommer eleverna även att läsa dikter, tror sig läraren minnas, och att skriva
någon form av text. I arbetet spinns ”Sisyfos-biten” in, berättar läraren. Frågor som muntligt
behandlas i klassen är: ”Vad skulle du aldrig kunna tänka dig att göra fast du skulle få hur
mycket betalt som helst och vad skulle du kunna tänka dig att göra fast du inte skulle få någon
lön för det?”
Detta arbete visar på hur viktigt det är att vara lyhörd för det som sker i elevernas
verklighet och på deras fritid. Att arbetet av läraren upplevdes som lyckat kan man utläsa i
hennes kommentar: ”Herregud! Har jag gjort såna här grejer? Tänk, att jag har gjort så här fina
saker!” Detta arbete ger även upphov till frågan om hur mycket material som eleverna egentligen
besitter och som kunde och borde utnyttjas i modersmålsundervisningen. Varför behandlas t.ex.
inte flera filmer eller serier som eleverna varje vecka och kanske varje dag tar del av i högre grad
i undervisningen? Sociokulturella teoretiker understryker hur viktigt det är att även
populärkulturen får utrymme i klassrummet och att eleverna inte minst lär sig att förhålla sig till
den. Populärkulturen är även, visar detta arbete på, ett ypperligt material för engagerade dialoger
i klassrummet. Detta tematiska arbete visar på att det kan vara problematiskt, om man i sin
undervisning i alltför hög grad följer färdiga uppgifter eller koncept. Om man i sin undervisning
vill utgå från eleverna, deras erfarenheter och värld, bör kanske även planeringen utformas så att
även eleverna kan få ta del av undervisningens utformande mera konkret. Vilken litteratur vill
eleverna läsa? Vilka filmer vill eleverna diskutera? Vilken litteratur och vilka filmer vill eleverna
berätta om och i sin tur få sina klasskamrater att läsa och förhålla sig till? Att utforma
undervisningen genom demokratiska former understryks bland annat i svenskämnet som ett
erfarenhetspedagogiskt ämne.
I detta kapitel har jag med flera exempel visat på hur en tematisk undervisning, som
bygger på historia och framtid och som är problem- och relationsanknuten, kan se ut. Arbetena
visar på att teman som berör historia och framtid upplevs som engagerande av både elever och
lärare. Dessa temaarbeten inrymmer dialoger kring flera olika texter, olika röster som får ta
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utrymme i ett socialt sammanhang. Erfarenheter som historien kan berätta oss, men även tankar,
föreställningar och visioner kring framtiden, blir innehållet i ämnet modersmål och litteratur,
medan eleverna arbetar med färdigheter som att skriva, läsa och muntligt föra diskussioner med
varandra. Dessa arbeten visar även på att en engagerande film kan vara en lyckad inledning till
ett tema, vilket bland annat framkommer i temat ”Andra världskriget” och i temat ”Arbete och
framtid”.
4.9.4.2 Identitetsanknutna teman
I de teman, som lärarna beskrev kring andra världskriget, förekom i ett fall ett samarbete med
ämnet historia och i temat ”Yrkesportfölj” med historia och elevhandledning. I temat ”Min bok –
jag och min klass” sker även ett samarbete utöver ämnesgränsen. Läroplanen understryker att all
undervisning kan ske inom läroämnets gränser, men att den likaväl kan ske i samarbete med
andra ämnen. Med tanke på det är det kanske förvånande att så lite samarbete med övriga ämnen
sker, vilket i sin tur skulle innebära en ökad dialog mellan olika lärare, inte bara vad gäller
innehåll i de olika ämnena utan även vad gäller metoder, undervisning, skola och klasser.
Läroplanen tar även upp sju teman som skall genomsyra all undervisning. Dessa teman utgör en
bra grund för t.ex. problem- och relationsrelaterade teman; de tar upp frågor som kan belysas
med hjälp av varje skolämne. Det är därför förvånande att så få teman förekommer i integrering
mellan ämnen eller som ett övergripande tema i skolan; läroplanens övergripande teman gäller ju
likaväl ämnet matematik och kemi, som ämnet historia, biologi och gymnastik. I en skola
förekommer det övergripande temat färg, som är ett estetiskt tema. Läraren berättar att de skrivit
dikter kring färg i ämnet modersmål och litteratur och sett på filmen ”Rött, vitt, blått”. De hade
dessutom analyserat färg i folksagor. Färg blir således en röd tråd som går genom olika ämnen.
Frågan blir om även ett relations- och problemorienterat tema kunde fungera som det
övergripande temat och hur man då kunde planera undervisningen. I en skola lyfter läraren fram
skolans samhällsvetenskapliga profilering som en övergripande röd tråd, som läraren menar att
även bör synas i ämnet modersmål och litteratur i t.ex. valet av teman.
Temat ”Min bok – jag och min klass” är ett problem- och relationsorienterat tema i
samarbete mellan ämnet modersmål och litteratur, bildkonst och elevhandledning. Arbetet löper
över en hel termin och målet med arbetet beskriver en lärare så här: ”[Eleven] lär känna sig själv
i sin nya klass. Eleven får en positiv bild av att arbeta i klassen och med modersmål och
litteratur.” Som väsentliga färdigheter som uppövas i arbetet nämner läraren muntlig och skriftlig
färdighet, samt social samverkan. I arbetet läser eleverna dikter och romanen Malin + Rasmus =
sant. Eleverna ser även på filmen Stand by Me. Utöver detta gör eleverna en intervju och skriver
en kort beskrivande text, dikter och en uppsats. Läraren understryker att detta är ett viktigt tema
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för elever i årskurs sju, eftersom de ännu inte känner varandra och sin klass. Hon konstaterar:
”Det skall underlätta att börja en ny skola för dem, hitta sin roll och plats i klassen.” De dikter
som eleverna skriver skrivs bland annat utgående från rubrikerna ”Jag” och ”Mitt namn” och
uppsatsen handlar om elevernas nya klass. I arbetet kommer även temat vänskap upp, bland
annat i anknytning till filmen, och frågan hur man ställer upp för varandra tangeras, berättar
läraren. En annan lärare berättar att eleverna, i den bok som de sammanställer om sig själva, ritar
en bild och berättar om sig själva utgående från olika rubriker. De gör även sitt livs ABC, dvs.
berättar om sig själva utifrån bokstäverna i alfabetet. Det är fråga om självkännedom,
understryker läraren. Läraren poängterar dessutom att de berörda kollegerna redan i början av
sommarlovet börjar planera temat tillsammans.
Temat är problem- och relationsorienterat i allra högsta grad. Den bygger på social
samvaro och tar upp frågor kring elevernas identitet. I temat läser och skriver eleven olika slags
texter, och även i detta tematiska arbete visar det sig att ett vidgat textbegrepp på ett
ändamålsenligt sätt går att förverkliga då undervisningen utgår från ett övergripande tema. I
läsningen av texter kommer eleverna att ledas in på frågor som är identitetsanknutna och
läsningen kommer således naturligt att vidröra elevens egna erfarenheter. Läsningen är tematisk,
erfarenhetsbaserad och läsarorienterad. I uppgiften integreras läsning med skrivning, något som
Molloy understryker att gynnar tänkandet i läsprocessen. Elevtexterna synliggörs i form av
böcker och dikter. Skrivning och muntlig kommunikation sker i enlighet med läroplanen
funktionellt kring ett tema. I klassrummet möts, i sociokulturell anda, olika röster som befinner
sig i dialog. Av läroplanens teman ingår temat ”Att växa som människa” i detta tema.
Temat ”Att vara annorlunda, utanför” beskriver en lärare på frågan kring ett lyckat
litteraturarbete, men hon konstaterar att arbetet inte blev speciellt lyckat detta år på grund av
tidsbrist. Målet med arbetet är ”en ökad förståelse och tolerans” och ”en ökad självkännedom”
och temat går i likhet med det föregående temat således in på läroplanens tema ”Att växa som
människa”. Temat är också, i likhet med det föregående temat, identitetsanknutet. I arbetet
uppövas färdigheter som ”muntlig framställning, dramatisering, arbete i par och grupp och
skriftlig framställning”. Dikter, noveller, insändare, artiklar, dagbokstexter och brev läses. I
arbetet skriver eleverna dikter, brev, dagbokstexter och rapporter. Även bilder ingår och en film
är inplanerad. Hur dessa arbeten i detalj ser ut framkommer dock inte i frågeformuläret, men de
färdigheter och de texter som ingår är många. Även här verkar det som om en tematisk
litteraturundervisning för med sig flera olika slags texter till klassrummet, en dialog kring flera
texter och röster, samt en funktionell undervisning när det gäller muntliga och skriftliga
färdigheter. Det för även med sig ett arbete där det sociala får utrymme och där litteraturläsning
integreras i arbetet i en kunskapande process. Uppgifterna är även i detta tema, precis som i det
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föregående, läsarorienterade. Arbetena vidrör frågan ”Vem är jag?”, som de läsarorienterade
teorierna har understrukit allt sedan Rosenblatts bok Literature as Exploration.
4.9.4.3 Teman kring känslor
Två lärare väljer att berätta om problem- och relationsrelaterade teman som anknyter till känslor.
Det ena temat är ”Olycklig kärlek”, det andra ”Hämnd”. Dessa lärare tar även överlag i sin
undervisning upp relationsorienterade teman; den ena av dessa lärare tar i sjuan upp ett tema hon
kallar för ”Strandsatta på en öde ö” och i åttan teman som ”Mobbning”, ”Självförtroende” och
”Finlandssvensk identitet”. Den andra läraren tar upp temat ”Vänskap” i sjuan och temat ”Arbete
och framtid” i nian.
Temat ”Olycklig kärlek” sker i klass nio och målet med temat beskriver läraren enligt
följande:
Träning i att uttrycka sig om känslor och svåra frågor i tal och skrift, lära sig analysera
skönlitteratur, skapa bilder och texter om ett engagerande ämne.
På frågan om vilka färdigheter som uppövades i arbetet skriver läraren: ”Gav
analysredskap och träning i att läsa och diskutera skönlitteratur, vi gav varandra rum att säga
våra åsikter och pröva dem mot varandra. Vi skrev läsdagböcker.” Den litteratur som lästes i
arbetet var Per Nilssons ungdomsroman Hjärtans fröjd. Som övrigt material användes vecko-
och damtidningar, som lästes för att skapa ett collage. Eftersom växten citronmeliss förekom i
boken berättar läraren att eleverna även fick bekanta sig med den på timmen och limma fast den i
sina loggböcker. Eleverna fick även ta med sig övrig rekvisita med anknytning till boken. I
arbetet skrev eleverna brev, dagboksutdrag, sångtexter, dikter, analyserande uppgifter,
filosoferande texter, ’filmrecension’ av boken och ordlekar.” Utöver detta sjöng och lyssnade
eleverna på sången ”Uti vår hage”, som kommer upp i boken. Läraren understryker att
diskussionen kring boken blev bra. Hon förtydligar:
Det blir riktigt bra diskussioner kring ens första sexuella upplevelser och olycklig kärlek
och så vidare. [---] Bara det att de är så upptagna med att vara förälskade och omtyckta
och kompisar […] så att bara få läsa en bok där det tas på allvar och där det är dödligt
allvar […] Där är också självmordsfunderingar […] De tycker bara att det är engagerande
helt enkelt.
Läraren konstaterar att det även fungerar bra att ta upp sången i arbetet. Hon berättar att eleverna
i samband med det även får ta med sig egna låtar till klassrummet och översätta dem vid behov.
Hon konstaterar:
De är ju så upptagna med musik just i den där åldern och har sina favoriter så de älskar
att ta med texter och översätta dem till svenska och få berätta om just sina favoritsånger
och vad de här favoritsångerna handlar om och analysera dem. Och att någon annan ser
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vad man har för favoritmusik och det är ju också ett sätt att analysera lyrik, det där med
sångtexter.
I detta sammanhang kommer musiken naturligt upp, den har en funktion. Musiken kan
relateras till en bok och till erfarenheter som eleverna kan känna igen sig i. Man kan här jämföra
med det genrerelaterade temat ”Rocklyrik”, där utgångspunkten för arbetet i stället är själva
låten. I detta fall är utgångspunkten innehållet i musiken. Musiken blir samtidigt ett uttryck för
elevens identitet och känslor i ett viss socialt sammanhang. Musiken blir ett medel med vars
hjälp eleverna kan uttrycka sig i form av en dialog kring ett aktuellt och engagerande ämne.
Projektet avslutas med att eleverna får föreställa sig boken som en film och i samband
med det får de skriva en filmrecension. Läraren förklarar att hon ofta avslutar litteraturläsningen
kring en bok med en recension, men att eleverna i detta arbete i stället får skriva en
filmrecension av boken. Orsaken till detta, berättar läraren, är att huvudpersonen ofta själv
hänvisar till berättelsen som om den vore en film t.ex. genom att säga: ”Såhär är filmen, eller
varför finns det tre huvudrollsinnehavare, det skall ju bara vara hon och jag?” Läraren
förtydligar: ”Det är lite filmspråk […] och då blir det också en bra diskussion med ’att den bild
jag har av en historia inte är den samma någon annan har’ […] och filmgenren kommer vi bra in
på.” Man kan konstatera att denna uppgift är en föreställande tomrumsuppgift som kommer in på
frågan om form, som Birte Sørensen understryker att är lika viktigt i arbetet kring litteratur och i
skapandet av den gemensamma texten i klassrummet, som själva innehållet. De uppgifter som
ingår i arbetet är erfarenhetsrelaterade och läsarorienterade, samtidigt som de bygger på
sociokulturella teorier i den mening att de tar fasta på dialogen i klassen och på ett vidgat
textbegrepp. Dessutom möjliggör uppgifterna att eleverna får ta på sig olika roller i ett socialt
sammanhang.
Temat ”Hämnd” nämner en lärare som dels ett speciellt lyckat arbete med litteratur i
klass, dels ett speciellt lyckat och inspirerande tematiskt arbete. Syftet med arbetet beskriver hon
enligt följande:
Mitt syfte var att få dem att reflektera kritiskt om hämnd. [---] Förutom ’de sedvanliga’
(läsa, tolka, tänka) ville jag att de skulle syna hämnd som mål och medel, eftersom det
var ’hårda’ klasser med mycket öga för öga mentalitet.
I projektet läste eleverna novellen ”Vendetta” av Guy de Maupassant och såg på filmen
Ondskan. Eftersom boken inte fanns som klassuppsättning kunde den inte användas, men läraren
berättar att flera elever ändå frivilligt läste den under sin fritid. Som färdigheter som uppövades i
arbetet nämner läraren: ”Framförallt inlevelseförmåga och empati, faktiskt! De fick jobba
mycket med att tänka på vad det är att tolka (nytt för dem).” Utöver detta ingick bilder från
staden Vendetta i arbetet och en lärare-i-roll (se kapitel 2.4.7). Kring arbetet skriver läraren:
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Eleverna läste och lyssnade till texter, skrev egna texter (förförståelse, tolkning i roll) och
dramatiserade både inom och kring texten. Erfarenheterna sammanfattades muntligt. [---]
De skrev riktade skrivningar om sina reaktioner på angrepp och om rätten att hämnas.
Efter filmen skrev de i roll om vad som hände sedan.
I lärarens beskrivning av uppgiften kan man se direkta paralleller till läsarorienterad teori
och modern receptionsteoretisk forskning, som tar fasta på elevernas förståelse av en text och på
att olika erfarenheter i denna process möts och skapas. Arbetet innefattar läsning, skrivning,
dramatisering, riktade skrivningar och muntliga diskussioner. Dessa utgår dels från det
gemensamma temat hämnd, dels från de erfarenheter som läsprocessen för med sig. Uppgiften
sammanför ett klassiskt verk med ett modernt i en och samma kunskapsprocess. Kring temat
kunskapar eleven och läraren understryker att hon överlag i sin litteraturundervisning strävar
efter att eleverna lär sig att tänka. Uppgifterna tar även fasta på elevernas förställningar och
bygger på att eleverna genom olika roller får arbeta kring temat. Även läraren deltar i processen i
form av en lärare-i-roll. Man kan här hänvisa till Gunilla Molloy (2003, 323ff), som understrukit
betydelsen av en förändrad lärarroll, som även inbegriper läraren som en av läsarna i klassen.
I kapitel 2.4.1 har jag utifrån Jan Nilssons litteraturpedagogik beskrivit hur man kan
planera sin undervisning så att litteraturen blir en kunskapskälla i litteraturarbetet. Temat
”Hämnd” är planerat enligt samma principer. Läraren ifråga hänvisar även i intervjun till Jan
Nilssons bok Tematisk undervisning. Hon understryker att hon tagit del av den, eftersom den
tematiska undervisningen speciellt intresserar henne. Denna litteraturpedagogik innebär att
undervisningen utgår från ett kunskapssammanhang, som läraren har som avsikt att ge sig in i
tillsammans med eleverna; först därefter väljs den litteratur som skall läsas. Frågorna vad och
varför är då besvarade och efter detta kan även frågan hur besvaras.
I detta kapitel har jag med två exempel visat på arbeten kring litteratur som utgår från att
tankar, känslor och erfarenheter spelar en avgörande betydelse i läsningen och bearbetningen av
skönlitteratur. Arbeten som tar fasta på skönlitteratur som ett viktigt forum för frågor som berör
människan och den omvärld hon lever i. För att diskutera dessa frågor behövs ett språk, men
även en form för språket. I dessa arbeten får eleverna därför muntligt och skriftligt gestalta sina
tankar, och därmed ge orden och bilderna form. Detta sker i anknytning till dikter, noveller,
dagböcker, loggböcker, favoritmusik, sånger, filosoferande texter, recensioner, riktade
skrivningar, damtidningar, bilder, artiklar och rollgestalter. Eleverna lär sig att förhålla sig till
olika röster och genrer. Allt detta sker i en undervisning som samtidigt har som högsta strävan att
eleverna skall lära sig att analysera och reflektera kritiskt, att utveckla empati och
inlevelseförmåga, samt ge uttryck för känslor.
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4.9.5 Förhållningssätt till och planering av tematisk undervisning
I det föregående kapitlet har jag beskrivit tematiska arbeten kring litteratur som lärarna sett som
speciellt lyckade. Man kan konstatera att flera av dessa berör problem och relationer, men att
lärarna till en del har olika uppfattningar om vad ett tema är. Alla lärare är dock eniga om att
tematisk undervisning motverkar splittring i ämnet och i stället medför att flera färdigheter
samtidigt kan övas upp under en större helhet och kring en röd tråd. En lärare kommenterar:
Jag tycker nog att det är bra, att det inte bara blir en massa ’måndag läser vi grammatik’,
’tisdag läser vi böcker’, ’onsdag har vi muntliga föredrag’ och inget har något med det
andra att göra; hemskt stressigt blir det då. Ju mera teman man kan hålla sig till och ju
mera man kanske kan samarbeta med teman inom andra ämnen också, så desto bättre.
En annan lärare beskriver temaundervisning som en stor rubrik. I denna process brukar en idé
föda en annan, konstaterar hon. En tredje lärare påpekar att ett tema hos henne ofta börjar som en
idé och att hon därefter exakt vet hur temat skall se ut. En fjärde lärare understryker att tematisk
undervisning motverkar splittring, den ger koncentration och tydligare mål. Hon förklarar:
Om du håller på med många korta uppgifter […] som jag gjorde när jag gick i skola så
sker det ju inte i sin helhet. Om du väljer en större uppgift kring ett tema, en större rubrik
kan man ju kalla det, så då blir det flera delmoment och man jobbar med olika saker i de
där delmomenten […] Det inkluderar många typer av färdighetsträning och samtidigt är
målet ofta väldigt tydligt, det kan ju vara en pärm, en sammanställning, ett större arbete
med innehållsförteckning, källförteckning, […] en filmsnutt, […] en nyhetssändning […]
Och då har jag faktiskt försökt göra så, vårt mål är oftast i de här större blocken,
helheterna, att få in en mera funktionsinriktad grammatik dessutom. Det här är ju i och
för sig […] inte en lätt bit.
För lärarna innebär tematisk undervisning således en undervisning som motverkar splittring. För
en del lärare innebär tematisk undervisning ytterligare att de teman som behandlas är
erfarenhetsanknutna och existentiella. Dessa lärare menar dessutom att tematisk undervisning
medför att färdigheter kan övas upp funktionellt. Några lärare förklarar ett tema så här:
Det handlar väl för mig mest om det att de stora livsfrågor, som de ändå funderar på i
högstadiet kan jag behandla då i modersmålet med hjälp av olika texter och olika
uppgifter. Och ibland vill jag också gömma in typ att de tränas i att skriva direkt och
indirekt anföring […] i en uppgift som egentligen då handlar om föräldrars skilsmässor.
Alltså att det inte är ett moment i läroplanen, alltså skrivning eller läsning eller någonting
sådant, utan att det är någotslags […] existentiellt ämne eller någon stor livsfråga eller
något livsvärde som jag vill få eleverna att fundera på och problematisera och skapa
utifrån på olika sätt, som jag kan ha dem att göra genom att dramatisera, genom att
diskutera, genom att skriva, genom att läsa. Jag får liksom en ursäkt för att låta dem göra
allt det här utan att direkt säga ’nu skall vi träna på att skriva dikter’, utan mera det att jag
har en viktig fråga, som jag är intresserad av deras åsikter kring.
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Utifrån sina erfarenheter menar dessa lärare, och överlag flera lärare i undersökningen, att de
teman som fungerar bäst i ett arbete med skönlitteratur är existentiella teman. På frågan om vilka
teman som lärarna upplever att bäst lämpar sig i ett tematiskt litteraturarbete svarar t.ex. två
lärare så här:
Om jag lite funderar, jag tänker bara på våra diskussioner och jag tycker mig märka att de
här existentiella ämnena. De är nog ganska existentiella de här eleverna […] Det blir nog
att handla om livskunskap tycker jag […] Jag vet inte om jag kan säga det något mera
konkret än det.
De små erfarenheter som jag har hunnit göra så tycker jag att såna saker som […] de här
stora känslorna, erfarenheterna […] hämnd, rädsla, ensamhet, såna stora frågor som de
går och grunnar på.
Det finns också en skillnad i lärarnas sätt att arbeta tematiskt. En del lärare lyfter fram vikten av
att arbetet utmynnar i en slutprodukt, medan andra lärare lyfter fram själva processen. En del
lärare menar att tematisk undervisning i huvudsak, i enlighet med en erfarenhetspedagogisk
ämnessyn, innebär existentiella frågeställningar. De två lärare som menar att tematisk
undervisning utgår från existentiella frågor använder sig även konsekvent av problem- och
relationsorienterade teman i sin undervisning. Samtidigt finns det även en skillnad i hur lärarnas
tematiska litteraturundervisning fått sin början. De lärare som har en bred syn på teman, ser på
tematisk undervisning som något mycket självklart och naturligt. En lärare menar att hon redan
när hon började som lärare i medlet av 1990-talet, kom i kontakt med en bok kring teman, som
ledde till ett temaarbete. Några av kommentarerna lyder:
Jag tycker att det är hemskt naturligt; jag har inte ens funderat på att man ens skulle
kunna göra på något annat sätt.
Nå, jag skulle inte kunna jobba på något annat sätt. För mig är det en självklar sak att
jobba. Jag kan inte spjälka upp det i olika delar. Jag kan inte förstå människor som klarar
av att ha ordkunskap en timme, grammatik en timme […] Det går inte. Jag kan inte jobba
så; det är helt okej om någon annan klarar av det, men för mig går det inte.
De två lärare som menar att tematisk undervisning främst innebär en undervisning som tar fasta
på existentiella frågor, ser däremot inte den tematiska undervisningen som självklar. De menar
att metoden är relativt ny och att de fått bekanta sig med den först under sin
ämneslärarutbildning. Båda två frågar sig även hur man skall förhålla sig till grammatiken i ett
arbete i enlighet med denna metod. Den ena av dem understryker att hon under auskulteringen
hade vissa svårigheter att ta till sig metoden, men att den samtidigt även till en del kändes
förnuftig. Hon konstaterar:
Där fanns så mycket som verkade intressant och verkade vettigt och verkade som ett
bättre sätt att motivera varför vi gör vissa saker, varför vi tränar vissa färdigheter så att
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säga. Så jag släppte inte den där tanken och sedan hittade jag en bok alldeles av en
händelse och tänkte ’men oj, det här är ju precis vad jag har […] sökt svar på’. Så jag
läste den och nu var det ganska mycket som föll på plats, så att nästa år har jag tänkt köra
mycket mera än nu.
Boken läraren hänvisar till är Jan Nilssons Tematisk undervisning. Hon funderar även, i likhet
med bokens författare, hur man skall förhålla sig till genreorienterade eller författarorienterade
teman. Hon understryker:
Det här begreppet erfarenhetspedagogik, att allting man gör på något sätt går att koppla
till elevens egna erfarenheter och då förstår jag att man svårligen kan tänka sig temat
’poesi’. Då är det lättare att tänka sig temat ’rädsla’ t.ex. för det har alla en erfarenhet av
och sedan hur de bearbetar de erfarenheterna kan ju vara med hjälp av poesi eller med
hjälp av vad som helst. Men nog tycker jag att man måste kunna tänka sig att man skulle
ha t.ex. temat ’Edith Södergran’ och närma sig henne från alla möjliga olika håll, det
kanske inte är helt ortodoxt ändå, enligt de här forskarna, men om det funkkar, så varför
inte.
Den andra läraren understryker att hon arbetar som hon blivit lärd i sin ämneslärarutbildning,
men hon konstaterar samtidigt:
Jag har ju jobbat med sådant som jag tyckt har varit viktigt och roligt och skojigt och
skapande i moddan och jag tycker bara att det är ju det som det nya skall handla om!
Även planeringen av den tematiska undervisningen skiljer sig åt hos olika lärare. En grupp lärare
verkar i högre grad utgå från färdiga koncept än andra, och understryker samplaneringens vikt i
planerandet av teman. En lärare understryker temats aktualitet utifrån skolans profilering, samt
att temat engagerar eleverna. Andra lärare beskriver i sin tur hur en idé tar form och hur ett tema
växer fram. Kring frågan hur ett tema föds och skapas berättar några lärare:
Jag kan få en idé, kanske man har en bakgrund, men jag kan läsa en artikel och så ser jag
en helhet och precis så här skall det vara. Sedan har jag sådana som jag alltid kör med i
alla klasser. I mina åttor och nior också, är det ett tema kring hjälten. Vad är en hjälte
idag? Vi läser gamla hjältehistorier och funderar på en modern hjälte och jag har en
jättebra artikel med Jarkko Ruuttu, ishockeyspelare […] i före detta olympiaspelen; han
är rullstolsbunden nu och har skadat sig. Och sen har vi en novell […] Den handlar också
om en hjälte, att våga gå emellan och stå för sin kompis. [---] Jag visste liksom, så här
skall det bli. Jag har hjältehistorier som jag brukar berätta för dem; det skall bli någonting
som de alltid kommer ihåg!
Det har gått, vanligen så nu, att det kanske har börjat med en text som jag har råkat läsa
och tänkt att ’oj, den här är bra. Den här skulle jag vilja göra någonting med.’ Och så har
jag tänkt ’att vad finns det liksom i den som jag kan spinna vidare på’ och sen har det
kommit spontant. Jag börjar kanske med en novell och inser att ’oj, här är intressanta
frågor i den här novellen’ och sen när jag börjar jobba med den så inser jag att ’jaha, men
det här kopplar ju jättemycket till den där och den där filmen’. [---] Och sedan börjar man
se det här temat i alla möjliga olika sammanhang.
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Att arbeta med teman innebär således för många lärare en skapande process, där idéer och texter
möts. Temat väcker lärarnas intressen, engagerar dem och får dem att ställa frågor.
De flesta lärare i undersökningen är eniga om att den största fördelen med ett tematiskt
arbete är att flera färdigheter kan uppövas samtidigt. Metoden motverkar, som redan
konstaterats, splittring. Lärarna poängterar även övriga fördelar med metoden. En lärare
framhåller att det är lättare att integrera skapande verksamhet i ett tematiskt arbete, medan en
annan lärare påpekar att teman innebär större fokus på en slutprodukt. Att metoden medför ökat
samarbete med övriga ämnen poängterar en tredje lärare, medan en fjärde understryker att den
största fördelen är att metoden medför att man som lärare bättre för eleverna kan motivera
innehållet i sin undervisning. Ifall undervisningen sker funktionellt ser eleven bättre nyttan av
den kunskap och den färdighet hon håller på att lära sig eller förkovra sig i. Dessutom innebär en
tematisk undervisning, poängterar hon, att eleverna kommer bort från uppfattningen att det alltid
måste finns ett korrekt svar.
Som nackdelar nämner lärarna att både elever och lärare kan tröttna på ett ämne. En
lärare nämner att det finns en risk att man som lärare väljer ett tema som inte berör eleverna och
en annan menar att tematisk undervisning ibland kan föra med sig att eleverna själva har svårt att
se vad de verkligen har lärt sig. Hon konstaterar: ”De ser inte själva att de faktiskt har jobbat
med direkt eller indirekt anföring för att de varit upptagna med att fundera på större frågor som
sexualitet eller någonting.” I sin undervisning använder sig denna lärare, kanske som en följd av
detta, också av en loggbok där eleverna själva får diskutera sin inlärning.
Som en slutsats kring lärarnas förhållningssätt till tematiska arbeten, kan man konstatera
att det finns olikheter i planeringen av ett tema, i själva arbetssättet och i synen på vad ett tema
är. Lärarna menar trots detta att de fördelar som undervisningen för med sig är de samma.
Åsikterna om tematisk undervisning är även entydigt positiva. Undervisningen tycks engagera
lärarna, som även själva blir delaktiga i en skapande och kunskapsmässig process. Kring lärarnas
förhållningssätt till tematiska arbeten kan man som exempel konstatera att en lärare framhåller
att hon inte skulle kunna arbeta på något annat sätt. En annan lärare påpekar att det är ett
naturligt sätt för henne att arbeta, och inte heller hon skulle kunna tänka sig något annat. En
tredje lärare menar att hon jämt skulle vilja arbeta med teman, om bara skolans schema skulle
möjliggöra det, och hon understryker att hon i framtiden har som avsikt att göra det i ännu högre
grad. Flera lärare uttrycker i största allmänhet att metoden är bra, nyttig och mångsidig. Detta
innebär dock inte att metoden inte skulle föra med sig funderingar och grubblerier. Två lärare
som prioriterar temaarbeten högt ställer sig t.ex. frågan vad ett tema egentligen är och hur man
skall förhålla sig till grammatiken i relation till den tematiska undervisningen.
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4.9.6 Tematisk undervisning och färdigheter i grammatik
Att en tematisk undervisning sammanför olika färdigheter och moment under en och samma
helhet är något som undersökningens lärare understryker. De flesta lärare upplever dock
grammatiken som problematisk. Några lärare understryker att grammatiken är svår att integrera i
ett tema och att grammatiken lättast tas upp som ett skilt moment i undervisningen. En lärare
menar att det känns naturligt för henne att arbeta med teman, men att det även finns områden där
detta inte lyckas. På frågan vad det skulle kunna vara svarar hon:
Alltså, t.ex. […] de här rent språkliga grejerna. Språkriktighet och sånt. [---] Jo, och
grammatiken […] men det är nu ett måste. Och språkriktigheten kan man också få in i
hemskt mycket annat också, när man skriver uppsatser och sådär. Det behöver ju inte
vara som en egen liten del där och hemskt lösryckt. Du kan ju ta in den när som helst och
i texter, när man läser – litteraturanalys – och diskuterar texter kan man också ta in
språkriktighet, men ofta blir det ju lite mera lösryckt. Det blir det nog.
Läraren ser sig här tvungen att ta upp grammatik och konstaterar att grammatiken är
problematisk att ta upp funktionellt, något som även en annan lärare understryker. Hon menar i
sin tur att det visserligen skulle gå att integrera grammatik med temaarbeten, men att detta skulle
kräva att hon planerade om sin undervisning. Samtidigt understryker hon att grammatiken enligt
hennes uppfattning bäst tas upp systematiskt. Hon konstaterar:
Då vi jobbar med tidningar så försöker jag få in lite tema också, liksom att aktuella
händelser i tidningen då kan avspegla sig i de uppgifter vi gör, men i fråga om
grammatiken så där har jag nog det helt verkstadsmässigt. Vi går antingen igenom
ordklasserna eller satsdelarna. Där har jag inte […] skapande uppgifter så särskilt
mycket, vilket betyder att temaarbete inte är aktuellt då.
På frågan om hon tror att det skulle vara möjligt att helt och hållet arbeta med teman svarar hon:
Jo, om jag skulle orka jobba om min grammatik så skulle det vara […] När jag ändå inte
tycker om att jobba med grammatik så har jag svårt också att ta itu med det och få det
intressant, utan jag gör nu det jag har gjort och där är det. En sådär trist sak; så man måste
konstatera att där väljer jag inte att satsa så mycket energi.
På frågan om fortbildning tar denna lärare igen upp grammatiken och konstaterar:
Sedan skulle jag ju nog som sagt vilja ha lite roligare grammatikundervisning, men det
där har det ju snackats om i alla år. Jag kommer ihåg att vi pratade om det i Vasa, att man
skall försöka göra den här grammatiken som en del av en större helhet och göra det mer
skapande och jag vet inte. Jag tycker, de lär inte sig något om de inte får se systematiken.
Det blir katederundervisning med grammatiken hur jag än böjer och vänder mig, men där
skulle jag kanske vilja få lite impulser.
I likhet med henne önskar även en annan lärare impulser och fortbildning i funktionell
grammatik. Denna lärare påpekar att man som lärare borde ta upp grammatik, men att den för
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tillfället nu ofta faller bort, eftersom läsning och skrivning tar så mycket tid. Hon har själv
försökt funktionalisera sin grammatik, men konstaterar även:
Jag undrar liksom, att hur stora kunskaper har folk t.ex. i att undervisa i funktionaliserad
grammatik […] Jag menar moddalärare överlag. Vad har de för kunskaper i hur man
undervisar högstadieelever i ordföljd? Jag menar, hur förklarar du ordföljd för ett barn
som inte vet vad ett predikat är t.ex. Att där så tycker jag nog att det borde göras
någonting […] Jag menar, varför skall de då läsa grammatik? Varför skall det då ingå om
de inte skall använda det till någonting? Och därför tycker jag att det skall […] gallras i
gramman.
Det är intressant att lärarna i så hög grad kommer in på grammatik, eftersom intervjun
inte berör frågor kring grammatik och språkriktighet. Det verkar som om lärarna till en del ser
grammatiken som litteraturens motpol, åtminstone den tematiska litteraturundervisningens. De
lärare som tar upp grammatikfrågan ser grammatiken som ett nödvändigt ont, något som inte
heller de, i likhet med eleverna, tycker om. En lärare anknyter, i likhet med läraren ovan, till sin
ämneslärarutbildning när hon kommer in på färdigheten grammatik i relation till teman. Hon
menar att hon där till en del fick den uppfattningen att även andra ämnen bär ett ansvar för
grammatikundervisningen och hon understryker nu, utifrån sin egen erfarenhet, att det är
frustrerande när det visar sig att eleverna även i finskan och engelskan i stor utsträckning sysslar
med grammatik. Även denna lärare grubblar kring hur hon skall förhålla sig till
grammatikundervisningen och konstaterar:
Men samtidigt finns det en bit i det där ämnet som är den här formella färdighetsbiten,
just grammatik, och sådant som känns så där lite svårt att veta: Var skall man ha den då?
Att är det liksom ett lapptäcke då av gammalt och nytt […] Och sedan frågar man sig:
Behöver de allt det här, skall de liksom behöva läsa det så där noggrant, och varför skall
de läsa det? Skall de läsa det för att det skall träna deras logiska slutledningsförmåga, då
skulle man ju kunna motivera med hur mycket satsanalys som helst. Eller skall de lära
det för att de behöver det i främmande språk? Då kanske de inte alls skulle behöva läsa så
mycket av det som de läser nu. Det är nog svårt att veta också vad de gör i andra ämnen.
I undersökningen framkommer det att grammatiken bland lärarna i allmänhet tas upp skilt för
sig, endera i form av ordklasser eller satsdelar. Detta visar på att grammatiken fortfarande i
många fall är ett skilt moment i undervisningen. Man kan här hänvisa till folkskolan där
undervisningen i grammatik, påverkad av latinundervisningen, var formalistisk och
färdighetsinriktad. Detta tycks göra sig gällande fortfarande idag, trots den nya läroplanens
ansatser till en mera funktionsinriktad grammatik.
Att lärarna kommer in på frågan om deras grammatikundervisning, visar på att
undervisningen i grammatik upplevs som problematisk. På tal om tematisk undervisning
framhåller dock två lärare att de även försöker få med en mera funktionsinriktad grammatik. Att
de i sin tur ser en orsak att särskilt framhålla det, kan tolkas som att de även upplever detta sätt
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att undervisa grammatik på som relativt nytt. En av dessa lärare efterlyser även en kurs i
funktionsinriktad grammatik och framhåller att det inte är lätt att integrera grammatik i tematiska
arbeten, att det lätt blir framkrystat. Den andra läraren, som inte tycks se grammatiken i relation
till tematisk litteraturundervisning som något problem, berättar i stället hur adjektiv t.ex. kan bli
en del av ett tematiskt arbete. Hon konstaterar:
Jag försöker få in gramma där det passar, att det inte blir sådär ’att aah, nu har vi
grammatik’ och så beskriver man och funderar ’att vad är ett adjektiv’. Att det inte blir de
här tunga blocken som ingen är inspirerad av och som man har ett prov på och så
glömmer man det snabbt för man vill inte ha det. Utan det skall komma adjektiv när man
börjar med beskrivningar, där man behöver adjektiv.
Hon understryker ironiskt nog att hon själv i högstadiet fick gå igenom en
modersmålsundervisning som så gott som enbart bestod av grammatik, vilket i sin tur menar
hon, betyder att hon verkligen kan sin grammatik. I motsats till detta var
modersmålsundervisningen i gymnasiet i allra högsta grad funktionell. I sin undervisning
använder hon sig dock ändå av block för hon konstaterar: ”Och sedan igen på våren har vi haft
språkriktighet först och där har vi inte heller haft så mycket litteratur. Och sen kommer då det
där finlandssvenska blocket och där är det en hel del litteratur.”
I undersökningen framkommer det att lärarna tycker att grammatiken i högre grad kunde
bli en del av den tematiska undervisningen, men att lärarna dels skulle behöva mera kunskap på
området, dels en klarare bild av vad som förväntas av dem, och dels även en dialog kring
grammatik med övriga språklärare. I motsats till detta visar undersökningen även att
funktionsriktad grammatik är fullt möjligt att integrera i tematiska arbeten.
4.9.7 Tematisk litteraturundervisning enligt modern receptionsteori
I min presentation av lärarnas tematiska arbeten har jag diskuterat metoden ur ett läsarorienterat,
erfarenhetspedagogiskt och sociokulturellt perspektiv och även diskuterat och jämfört lärarnas
olika tematiska arbeten med varandra. Vilka är då de fördelar som de tematiska arbetena i
undersökningen verkar föra med sig och hur ser lärarnas tematiska arbeten ut i jämförelse med
den tematiska undervisning som flera av de erfarenhetsanknutna och sociokulturella
litteraturpedagogerna talar för, t.ex. Lars-Göran Malmgren, Jan Nilsson, Monica von Bonsdorff
och Gunilla Molloy? Eftersom den erfarenhetspedagogiska ämnessynen i huvudsak tar sin början
i problemorienterade teman kommer min diskussion även att utgå från de problem- och
relationsorienterade teman som beskrivs i min undersökning. Detta betyder inte att inte flera av
de slutsatser som framförs även kan göra sig gällande för t.ex. genrebestämda teman.
Den första slutsatsen som gör sig gällande, och som även den erfarenhetspedagogiska
ämnessynen för fram som ett faktum i en tematisk undervisning, är att det i ett tematiskt arbete
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finns förutsättningar för olika färdigheter att uppövas i funktionella sammanhang. För det andra
visar undersökningen på att en annan kunskapsprocess, som berör elevens historiska kunnande,
elevens föreställningar om framtiden och elevens självbild, erfarenheter och känslor, samtidigt
kommer att ske. Man kan konstatera att ämnet, i likhet med Lars-Göran Malmgrens definition,
blir ett humanistiskt historiskt bildningsämne. För det tredje visar undersökningen på att denna
process kommer att utveckla elevens kritiska tänkande, något som även är en strävan hos flera
lärare. Metoden tycks även ha en förmåga att väcka elevernas nyfikenhet på frågor som berör det
egna jaget och omvärlden. Flera lärare uttrycker i anknytning till tematiska arbeten sin förvåning
över kvaliteten på de frågor och tankar som de olika kunskapsprocesserna för med sig hos
eleverna. För det fjärde, och även i samband med detta, medför en tematisk undervisning att flera
olika texter samtidigt kan ingå i ett och samma arbete. I den tematiska undervisningen finns
således en förutsättning för ett arbete utifrån ett vidgat textbegrepp.
För det femte gynnar metoden ett socialt rum; undersökningen visar på att de tematiska
arbetena innebär en undervisning som i mångt och mycket tar fasta på social samverkan i t.ex.
form av diskussioner, rollspel och intervjuer. För det sjätte och i samband med detta för metoden
med sig dialoger kring olika texter; eleverna får gå i dialog med andra elever kring ett ämne och
kring texter som berör och engagerar dem. För det sjunde medför metoden en textläsning i vilken
föreställningar, frågeställningar och elevernas fantasi får utrymme. I likhet med läsarorienterade
uppgifter, som ofta är en del av det tematiska arbetet, får eleverna även i olika former ge uttryck
för sina upplevelser av en text för att därefter dela sina upplevelser med varandra. För det åttonde
visar undersökningen på att det i den tematiska undervisningen, i jämförelse med de andra
metoderna som lärarna berättar om, kanske finns en större möjlighet för eleverna att vara med
och dels påverka innehållet i undervisningen, dels metoden. Här kan man jämföra metoden med
de färdiga uppgiftskoncept som flera lärare även använder sig av, som till metoden ofta är helt
styrda, men även innehållsmässigt och textmässigt bestämda i förväg. För det nionde verkar det
som om metoden främjar både flickor och pojkar likvärdigt, åtminstone när det gäller t.ex. val av
teman. För det tionde verkar den tematiska undervisningen, i likhet med Netlibris, vara en metod
som engagerar och intresserar lärarna. Denna metod tycks även utveckla lärarnas fantasi,
föreställningar och idérikedom. Även läraren tycks bli en skapande individ i ett tematiskt arbete.
Vilka är då de punkter som den erfarenhetsbetonade undervisningen betonar men som
inte alla gånger tycks göra sig gällande i den tematiska undervisning som lärarna berättar om? I
undersökningen visar det sig att flera teman tycks återkomma i en och samma årskurs och ha
formen av koncept. Om ett tema förekommer år efter i år i samma årskurs innebär det samtidigt
att temat inte utgår från eleverna och den ifrågavarande klassen. Det innebär samtidigt även att
det är läraren som styr valet av tema och i de flesta fall även valet av litteratur. I de flesta fall
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verkar det överlag vara läraren som bestämmer temat, oberoende av om uppgiften är ett färdigt
koncept eller inte. I några fall väljer lärarna dock temat utgående från eleverna och situationen i
klassen. Ett sådant tema är bland annat temat ”Trafiksäkerhet”, där läraren oroar sig för
elevernas trafik- och mopedvanor. Ett annat är temat ”Hämnd”, som har sin utgångspunkt i att
eleverna med lärarens ord har ”öga mot öga mentalitet”, samt temat ”Olycklig kärlek”, som
läraren menar att eleverna ständigt grunnar på och därför är ett viktigt tema att ta upp. Det verkar
som om existentiella teman har en större möjlighet att ta sin början hos eleverna; dessa teman
berör frågor som lärarna menar att överlag uppehåller elevernas tankar, frågor som alla i klassen
har erfarenheter av och kan relatera till. Gunilla Molloy har utifrån sin forskning kunnat
konstatera att det också är existentiella teman som intresserar eleverna, frågor kring det egna
jaget och omvärlden. Inte i något fall framkommer det dock att ett tema skull ha tagits upp på en
direkt begäran av eleverna. Detsamma gäller valet av metoder, som i dessa fall har formen av
koncept. Frågan hur eleverna skulle vilja arbeta kring temat blir obesvarad. Endast i ett fall
understryker läraren att eleverna fick vara med och bestämma hur de ville arbete och projektet
blev enligt henne speciellt lyckat denna gång.
En princip i den erfarenhetspedagogiska ämnessynen är att undervisningen bör utgå från
demokratiska former. Trots att flera lärare i undersökningen understryker att ämnet modersmål
och litteratur är ett existentiellt och erfarenhetspedagogisk ämne, utgår de tematiska arbetena inte
från att eleverna själva är med och planerar sin undervisning. Detta är dock inget som i
undersökningen enbart gör sig gällande i anknytning till den tematiska undervisningen.
I de tematiska arbeten, som lärarna berättar om, blir elevernas texter en del av
klassrummet då de muntligt framförs, eller framförs i t.ex. rollgestalter. Det verkar dock inte som
om elevernas texter alltför ofta skulle vara en del av klassrumsdialogen. Två lärare, som flitigt
använder sig av teman i undervisningen, menar att elevtexter sällan tas med i undervisningen och
i dialogen i klassen, något som de menar att gärna kunde få ske i högre grad. På frågan om de
även använder sig av elevtexter i undervisningen konstaterar de:
Inte så mycket som man skulle kunna. Här är det nog en brist, men jag tror att det är en
brist nog på många håll att man inte utnyttjar deras arbeten sen tillräckligt mycket […]
men där tycker jag att t.ex. Netlibris är ju jättebra.
Det har jag inte gjort så hemskt mycket. Det skulle vara roligt att göra det mera, för de
blir hemskt glada om man gör det. De blir jätteglada om man liksom minns vad de har
skrivit och säger i något sammanhang ’ja, du Daniel, du skrev ju en jättebra text om det
här’ eller någonting. Det tycker de ju om och jag skulle vilja komma dithän att de skulle
läsa varandras texter mycket mera än de gör, för jag tycker inte om den där märkliga
konstruktionen att den där texten bara skrivs för mig utan jag tycker att det borde finnas
en sån dimension […] att de får ut någonting av varandras texter, att de skulle ta det där
skrivandet på allvar.
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En lärare berättar däremot om ett arbete, som utgick från elevernas texter. Arbetet, som
gjordes utifrån Lasse Ekholms Skrivboken, tog fasta på deckare och mordhistorier och innebar att
eleverna skrev dialogövningar, personbeskrivningar och gestaltningar, som de sedan läste för
varandra. Läraren konstaterar: ”Ganska korta små texter som de då har läst upp också för
varandra och det har många tyckt att har varit jätteroligt.” Bland annat Gunilla Molloy har
understrukit vikten av att eleverna läser varandras texter och även använder sig av varandras
texter i det dialogiska klassrummet. Det verkar som om lärarna alltmer även börjat ta med
elevtexten i klassrummet, något som ju är en realitet i Netlibris. En lärare understryker att detta
också medför att eleverna förhåller sig mera seriöst till sina egna texter.
I de tematiska arbeten som lärarna berättar om verkar inte heller en dialog kring
elevernas egen inlärning ske, t.ex. genom användning av portfölj och loggbok, något som
understryks av den erfarenhetspedagogiska ämnessynen. Den erfarenhetspedagogiska
ämnessynen understryker att eleverna hela tiden på olika sätt bör värdera sin egen
kunskapsprocess. En lärare har dock valt att kombinera all sin undervisning med loggbok som
metodiskt redskap och hon har även valt att göra det i syfte att eleverna skall reflektera över sin
egen kunskapsprocess; denna lärare har samtidigt även reflekterat över att det kan finnas en risk
att eleverna i en tematisk undervisning inte själva ser vad de egentligen lär och har lärt sig. Hon
kombinerar samtidigt arbetet med portföljmetodik, vilket gör att eleverna ständigt kan följa med
sin egen utveckling.
Den erfarenhetsbetonade undervisningen understryker att eleverna bör arbeta funktionellt
med språket i sina egna och varandras texter. De menar att det är i elevtexterna som den
funktionsinriktade grammatiken bör ta sin början. Bland lärarna i undersökningen försvåras en
funktionell grammatikundervisning således redan av det faktum att elevtexter i en så ringa grad
används i klassen. Eleverna bör kunna gå tillbaka till sina gamla texter, analysera dem och se
vilka fel de innehåller. De bör ständigt värdera sina texter, även språkligt. Språkliga redskap bör
vara en del av skrivundervisningen. I elevtexterna ser läraren samtidigt vilka ämnen som
intresserar eleverna, men även vilka svårigheter som eleverna har t.ex. språkligt, och läraren kan
utgående från det bygga upp sin undervisning. Den erfarenhetsbetonade undervisningen påpekar
att all undervisning, även den som gäller grammatik och språkvård, bör ta sin början hos
eleverna och i deras förutsättningar och behov. Att läsa varandras texter medför även att eleverna
kan analysera sina egna texter i ljuset av andras.
 Utifrån undersökningen får man en känsla av att grammatiken kastar en skugga över en
undervisning som lärarna för övrigt upplever som rolig, kreativ, lärorik och ändamålsenlig.
Lärarna tar upp grammatiken främst i förhållande till den tematiska undervisningen, vilket är
intressant, och en förklaring ligger säkerligen i att den tematiska undervisningen som metod är
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motsatt den som traditionellt gjort sig gällande i anknytning till grammatik.
Grammatikundervisningen är traditionellt färdighetsinriktad och formalistisk. Den härrör från
latinundervisningen, som byggde på undervisning i ett främmande språk. En lärare frågar sig
också vad syftet med den nuvarande grammatikundervisningen egentligen är. Det som
åtminstone nu är tydligt är att eleverna inte i modersmålsundervisningen har någon funktionell
nytta av grammatiken, för i så fall skulle grammatikundervisningen ju vara funktionell. Lärarna
upplever den snarare som en nödvändighet, ett måste, och frågan blir då i sin tur hur den
undervisningen kan motiveras för eleverna.
4.10 Text- och läsarorienterade litteraturarbeten kring noveller och dikter
De arbeten som lärarna i undersökningen beskriver som speciellt lyckade och inspirerade hänför
sig i de flesta fall till romanen, med undantag för två arbeten, det tematiska arbetet ”Hämnd” där
en novell ingår, samt ett arbete som utgår från novellen som form. Flera arbeten som lärarna
berättar att de i allmänhet gjort i klass nio görs däremot i anslutning till noveller, och åtta lärare
av tio nämner att de i klass nio arbetat med noveller. I något fall ingår novellerna i temahelheter
och exempel på det är t.ex. temat ”Hämnd”, temat ”Trafiksäkerhet” och temat ”Hjälte”. De flesta
arbeten som utgår från noveller kretsar dock främst kring novellen som genre och form, och
detta är ett faktum som även gäller för hur dikter tas upp i klassrummet. I detta kapitel kommer
jag att beskriva hur lärarna valt att arbeta kring noveller och dikter, bortsett från de tematiska
arbeten där noveller och dikter ingått och som redan tagits upp i föregående kapitel. Eftersom
både novellen och dikten behandlas relativt olika i jämförelse med romanen, har jag valt att ta
upp dem skilt för sig.
Ungefär hälften av de lärare som nämner att de tagit upp novellen som genre det
ifrågavarande läsåret har i sitt arbete i någon mån tagit fasta på novellens uppbyggnad. En lärare
berättar att hon i nian arbetat med finlandssvenska noveller och överlag med grundläggande
litterära termer. Hon konstaterar att man kan börja med att ställa eleverna frågor kring lyrik och
epik, ”hur man vaskar fram ett tema i materialet” och vad vändpunkt innebär. Dessutom menar
hon att man kan titta på om det är ett öppet slut i novellen, man kan tala om sensmoral,
huvudperson, berättarteknik och på vilket sätt författaren bygger upp en stämning. Hon
poängterar att arbetet kring noveller går ut på att hon tar upp grundläggande verktyg som behövs
för analys av texter. Hon understryker även att eleverna i arbetet kring novellen och dikten lär sig
att förklara sina egna tolkningar av en text, att argumentera, att ställa frågor till texten och att
föra en dialog med texten. I anknytning till novellen skrivs även en novellanalys där bland annat
tema, huvudperson, stildrag och stämning diskuteras. I arbetet jämför eleverna även novellen
”En sparv i tranedans” av Runar Schildt med filmatiseringen av samma novell.
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Arbetet kring novellens uppbyggnad kombineras ofta med prov, förhör eller
novellanalys. Åtminstone tre lärare berättar att de dessutom haft ett prov eller förhör i
anknytning till novellen. En lärare understryker att hon i provet tagit upp klassiska frågor kring
teman och bildspråk i syfte att eleverna skall lära sig att analysera en text. En annan lärare
berättar att hon i anknytning till ”En sparv i tranedans” haft ett ordförhör kring termer, som t.ex.
tema och fabel. Ett antal lärare skriver mera allmänt att eleverna i deras klasser skrivit
novellanalys. Flera lärare utgår i arbetet kring noveller även från böcker i läromedelsserier.
Böcker som lärarna berättar att de bland annat använt sig av är Första, Andra, Tredje och Fjärde
novellboken, som innehåller noveller och tillhörande uppgifter. En lärare berättar att hon även
använt sig av läroboken Uppdrag Svenska.
Flera lärare kombinerar en mera textorienterad analys av noveller med andra uppgifter
som novellskrivning eller läsarorienterade uppgifter. Några lärare behandlar novellen endast ur
ett läsarorienterat perspektiv. En lärare nämner ett arbete kring novellen som ett speciellt lyckat
arbete. Uppgiften tar dels fasta på ”dramaturgisk kurva, vändpunkt, berättarteknik, synvinkel,
bildspråk, tolkning, symbolik, tema, budskap, tiden”, dels på skrivning av en egen novell.
Läraren berättar att arbetet, som sker i klass nio, först innebär ett gediget arbete med noveller av
bland annat Tove Jansson och Stig Dagerman och därefter novellskrivning utgående från tavlan
”Rum i Brooklyn” av Edward Hopper. Syftet med arbetet beskriver läraren så här: ”Novellen
som form för berättande, läsa mellan raderna, att bygga upp dramatisk kurva, parallellhandling,
tidsskildring m.m.” Läraren understryker i intervjun att uppgiften blev lyckad; bilden fungerade
som inspirationskälla och datorn var ett utmärkt redskap i sammanhanget. Även en annan lärare
berättar att eleverna skrivit noveller och genom det skulle eleverna visa att de behärskade
novellens struktur t.ex. i form av uppbackning, klimax och lösning. Av några fantasifulla
inledningar fick eleverna välja en inledning och skriva en fortsättning på den tills de kom till ett
visst skede i novellens uppbyggnad. Därefter skickades novellen åter igen vidare till nästa elev
som i sin tur skulle fortsätta berättelsen.
Ett läsarorienterat uppgiftskoncept kring novellen förekommer även bland några lärare.
Uppgiften går ut på att en novell delas upp i delar. Därefter indelas klassen i grupper och varje
grupp får en del av novellen, som de skall läsa och visualisera i form av en bild. Grupperna sätter
därefter upp sina bilder i novellens kronologiska ordningsföljd. Därefter får de olika grupperna
och klasserna gissa sig till berättelsen. Till sist läses ursprungstexten upp i klassen. Uppgiften
består av två olika slags tomrumsuppgifter. Den första innebär att visualisera händelserna i en
ofullständig text, medan den andra innebär att eleverna utgående från bilden skapar sig en
uppfattning om texten. En lärare väljer att göra uppgiften inom temat ”Trafiksäkerhet” och
utifrån Stig Dagermans ”Att döda ett barn”. I detta arbete läses även artiklar och dikter kring
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temat. Läraren konstaterar: ”Så jag försöker ju sätta in alla texter i ett sammanhang, så att de
skulle komma ihåg det, att det inte blir någonting som man läser bara för att man skall läsa”.
Det ser ut som om dikter hos flera lärare tas upp och behandlas på samma sätt i
klassrummet som noveller. Textorienterad analys som tar fasta på litterära termer, samt prov och
förhör förekommer här hos en del lärare, medan andra lärare tar upp dikter i funktionella
sammanhang. En lärare framhåller att lyrik i sjuan innebär att eleverna skriver egna dikter, de
leker med ord och läser sinnesdikter, medan lyrikläsning i nian innebär mera analys. Arbetet i
nian går bland annat ut på att läraren plockar ut dikter och författare som eleverna bör känna till.
Dessutom berörs litteraturhistoria. Läraren förklarar: ”Vid en källa är skriven som den är skriven,
vad betyder det, vad är källan, vad är molnet, vad är skyn […] Är det en naturbild eller vad är
det?” Arbetet avslutas med ett prov där eleverna skall kunna berätta hur en dikt är uppbyggd med
strofer, rim och bildspråk. I provet skall eleverna också kunna analysera och tekniskt beskriva
Solveig von Schoultz dikt ”Tre systrar”. Dessutom skall eleverna känna igen en dikt, fritt berätta
om den och ytterligare beskriva författaren till den. En annan lärare, som också valt att ta upp
finlandssvenska dikter, berättar att hon i samband med dikterna gått igenom bildspråkliga
metaforer och liknelser, rimflätning och tolkningsprinciper. En tredje lärare skriver att hon i nian
tagit upp dikter ur antologin Kärlek och uppror och att eleverna i anslutning till dem gjort
diktanalyser kring form och innehåll och skrivit egna dikter. En fjärde lärare har arbetat med
dikter så att alla elever i klassen läst en dikt, som betygsatts av den övriga klassen. Dessutom har
eleverna skrivit en diktanalys, ett förhör och en egen dikt utgående från en modell. En femte
lärare berättar att hon i samband med dikter berört litteraturhistoria och litterära epoker. I arbetet
har eleverna även fått skriva en egen dikt genom att låna formen från en dikt och skriva om
innehållet i den. En sjätte lärare tar upp litterära termer i anknytning till lyrik i samband med
temat ”Rocklyrik”. En lärare understryker att diktanalys fortfarande enligt hennes uppfattning är
svårt för eleverna; hon menar att eleverna har svårt att tänka abstrakt, t.ex. utifrån symboler.
Några lärare arbetar med dikter mera funktionellt. På en skola hålls varje år en
välläsningstävling där eleverna inför publik och en jury får framföra en dikt, som de lärt sig
utantill. De kan endera välja en befintlig dikt eller att skriva en ny dikt. Detta brukar,
understryker läraren, bli väldigt lyckat och spännande. Läraren framhåller att eleverna är duktiga
på att skriva dikter och att de tar tävlingen på stort allvar. Läraren berättar också att det som
uppvisas kan vara allt från enmansskådespel till uppläsningar med koreografi. Deltagandet i
tävlingen är frivilligt, men alla elever förbereder sig ändå inför tävlingen under lektionerna. En
annan lärare understryker att dikter alltid kommer in i undervisningen med jämna mellanrum.
Som exempel på evenemang som eleverna får delta i, genom att skriva och deklamera dikter,
nämner läraren olika invigningar, Bokens och rosens dag och Runebergs jubileumsår.
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En lärare understryker i sin tur att dikter främst tas upp i klassen genom att eleverna
själva skriver dem och en annan lärare berättar att hon brukar låta eleverna skriva en klippdikt.
Uppgiften går till så att grupper i klassen får en uppsättning med samma ord. Med hjälp av orden
får grupperna därefter sammanställa en egen dikt, som de skall tolka och presentera.
Man kan således konstatera att det förekommer flera olika slags uppgifter kring novellen
och dikten som form, men att analysuppgifter och prov, som tar fasta på textens uppbyggnad och
litterära termer, är vanligare här än i anknytning till romanen. Man kan även konstatera att en del
lärare tar upp dikten och novellen mera textorienterat, medan andra tar upp dem mera
funktionellt. De lärare som överlag understryker litterära termer och ett mera nykritiskt och
textorienterat förhållningssätt till texter tar även upp litterära begrepp i anslutning till både
novellen och dikten som form. De lärare som i sin tur arbetar mera erfarenhetspedagogiskt tar
upp novellen och dikten i mera funktionella och läsarorienterade sammanhang. I dessa fall
kommer novellen och dikten även att tas upp som en text bland flera andra i läsarorienterade och
tematiska litteraturarbeten. Noveller och dikter skrivs även i några fall i anknytning till ett tema
eller en frågeställning. Om litterära termer således tas upp i klassrummet verkar det som om det
oftast sker i anknytning till noveller och dikter. En lärare understryker däremot, på frågan om
hon brukar ta upp litterära termer i klassen, att dessa naturligt, i stället för strukturellt, brukar
komma upp i arbeten kring skönlitteratur och när recensioner skrivs.
4.11 Arbeten kring litterära termer och epoker, samt litteraturhistoria
I det föregående kapitlet kunde konstateras att litterära termer tas upp mera strukturellt i form av
textorienterad novell- och diktanalys med tillhörande prov bland en del lärare, medan andra
lärare tar upp litterära termer i funktionella sammanhang. Litteraturhistoria tas överlag upp i
ringa grad bland undersökningens lärare. En lärare understryker att tiden inte räcker till för det
och två lärare hänvisar till gymnasiet där de menar att litteraturhistoria noggrant gås igenom. En
lärare berättar att hon utgående från dikter haft som avsikt att planerna ett koncept kring
litteraturhistoria. Några lärare tar emellertid upp litteraturhistoria; en tar som tema upp ”litterära
epoker” och en tar upp litteraturhistoria i samband med dikter. Några lärare påpekar att de
vanligaste epokerna som antiken, romantiken och realismen på något sätt behandlas.
En lärare understryker att hon varit tvungen att ta upp litteraturhistoria eftersom skolans
läroplan förutsätter det men att hon, eftersom hon strävar efter att arbeta utgående från större
helheter och teman, gjort en djupdykning i två epoker, i antiken och i renässansen med
koncentration på Shakespeare. Hon berättar att hon tagit upp Kung Oidipus och Lysistrate och
försökt dra paralleller till dagens värld. Därefter har hon gjort ett större projekt kring Romeo och
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Julia som hon kopplat till tidningskunskap. Arbetet slutade med att eleverna skrev en tidning
kring händelserna i Romeo och Julia och såg en filmatisering av pjäsen. Läraren frågar sig hur
mycket litteraturhistoria man i högstadiet nödvändigtvis behöver ta upp och poängterar att man
alltid bör kunna relatera det man tar upp till elevernas egna erfarenheter. Hon menar att det inte
är lyckat att strukturellt börja gå igenom litteraturhistoria och konstaterar att man lyckas mycket
bättre om man säger: ”Har ni någongång upplevt det här och det här? Och här har vi några
gubbar på antiken som ofta har upplevt det så.” Hon tillägger: ”Då går det hem på ett helt annat
sätt!” Samma lärare understryker att hon i klassen haft mycket roligt i arbeten med äldre
litteratur, bland annat med Decamerone.
4.12 Författare, författarpresentationer och författarbesök
Uppgifter som tar fasta på enskilda författare förekommer inte i hög grad bland de intervjuade
lärarna. Det verkar som om författaren tas upp i samband med läsningen av en bok, både i fråga
om mera textorienterade och läsarorienterade uppgifter. Författare kommer upp i de fall där
litteraturhistoria behandlas och i något fall i samband med dikter. Några lärare har även
författarpresentation i samband med en bokpresentation. Författare tas även upp i samband med
tematiska och läsarorienterade arbeten; bland annat Shakespeare tas upp då Romeo och Julia
behandlas genom läsarorienterade uppgifter. I läsning av gemensamma böcker kommer
författaren även tydligare fram än när valfria böcker läses och eftersom läsning av gemensamma
böcker sker i relativt hög grad kan man därför även anta att författarna tas upp i de
sammanhangen.
Några uppgifter, som direkt tar fasta på och utgår från författaren, förekommer dock i
lärarnas beskrivningar. Ett antal lärare berättar att de i samband med Runebergs 200-års jubileum
tagit upp Runeberg som författare och person. En lärare berättar att eleverna i nian brukar läsa en
eller två böcker av en nordisk författare och att eleverna i samband med det även brukar hålla ett
författarföredrag. Arbetet avslutas med ett förhör. En lärare tar upp författarpresentationer i
samband med klassiker och en lärare nämner att hon arbetat med ett tema som heter ”Så skriver
författaren – så läser jag”. En annan lärare berättar om ett arbete med novellen som hon upplevt
som lyckat och som innebär att alla elever skall söka fram en novell av en nordisk författare.
Därefter skall de inbilla sig att de är författaren och att novellen vunnit ett pris; i samband med
det skall de hålla ett muntligt tacktal inför publik. Uppgiften innebär således en tolkning av
texten, men även en rollgestaltning av en författare. I uppgiften kommer frågan om vem
författaren är eller var att tangeras och uppgiften tar även fasta på frågan varför just denna novell
vunnit ett pris.
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Två lärare berättar även om författarbesök; i en skola har Per Nilsson varit på besök och i
en annan Kjell Westö. De konstaterar:
Författaren väcker ju ofta deras intresse och ett författarbesök är ju jätteroligt […] För ett
år sedan fick alla åttor träffa Per Nilsson, han kom hit och de hade läst Hjärtans fröjd
[…] Jag tror att det var jätteviktigt för dem att få se personen bakom texten och det är de
nyfikna på […] Nu kommer ju det biografiska förstås alltmer och mer tillbaka, nu har vi
lite båda […] Nog är det ju lite roligt om Runeberg fyller 200 år […] och du arbetar kring
Runeberg, så nog är det ju lite roligt att veta vem han var.
Sedan hade vi Kjell Westö som tema därför att vi hade honom på besök här, han var på
författarbesök […] så ett litet tema kring Kjell Westö. Det är ju alltid lyckat om man kan
få själva författaren med.
Undersökningen visar således på att arbeten kring författare sker genom
författarpresentationer, författarbesök och teman, samt i form av rollgestaltningar och i samband
med t.ex. 200-års jubileum.
I undersökningen framgår också att eleverna ofta i olika uppgifter och sammanhang får ta
på sig rollen som författare. I temahelheter som ”Deckare” eller i arbeten som utgår från
novellen som form får eleverna ofta skriva egna texter, endera enskilt eller tillsammans med
andra. I ett fall får eleverna inspirerade av en tavla skriva en novell, i ett annat fall får eleverna
utgående från fantasifulla novellinledningar skriva en fortsättning på en novell. I många fall
skriver eleverna även egna dikter. I ett fall är det fråga om en klippdikt, i ett annat en
omskrivning av en befintlig text. Dikter och brev skrivs även som delar av temahelheter, t.ex. i
temat ”Olycklig kärlek”. Att endera utgå från ett genreorienterat eller ett problemorienterat tema
innebär att eleven även kan ta på sig två olika författarroller. En som utgår från genren och som
innebär olika uppgifter som eleven får arbeta kring i form av social samverkan. En annan som
går ut på att eleverna mera fritt t.ex. skriver dikter kring ett övergripande tema om känslor. Den
ena uppgiften är mera formmässigt, den andra mera innehållsmässigt styrd.
4.13 Prov, förhör samt konceptet frågor/svar
I undersökningen framkommer det att prov och förhör i förhållande till litteraturarbeten inte är
en vanlig arbetsuppgift, men att den förekommer. Av de intervjuade använder sig alla av prov
och förhör i någon mening. En menar att hon använt sig av prov eftersom principen på skolan är
den att alla klasser skall ha ett visst antal prov. En lärare har ett prov kring författare, men där får
eleverna ha sitt material framme och uppgiften går ut på att eleverna jämför två författare med
varandra. Fem av de åtta intervjuade lärarna berättar att de använt sig av prov i anknytning till en
eller flera genrer. Flera lärare använder sig av prov när lyrik eller noveller behandlas. En lärare
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understryker att hon även haft ett prov i sjuan i anknytning till sagor och fabler. Utöver detta
förekommer innehållsförhör, i syfte att kontrollera att eleverna läst en viss text. Detta
förekommer även bland lärare som i allmänhet använder sig av läsarorienterade uppgifter. Här
kan man hänvisa till Netlibris som några lärare ser en fördel med eftersom eleverna där inte kan
”smita undan”. En lärare menar att hon i början av en bokdiskussion, kring ett avsnitt som
eleverna läst som hemuppgift, brukar börja med att ställa frågor där hon samtidigt kontrollerar
om eleverna läst boken. Att prov dock är tråkiga betonar två lärare. På frågan om läraren arbetat
med prov och förhör, svarar en lärare så här:
Bokförhör! Hemskt och tråkigt. Bara för att kolla att de verkligen läser sina böcker, det är
riktiga detaljfrågor; ’Vad äter Pelle till morgonmål?’ och sånt. Det är bara för att kolla
om de verkligen läser böckerna, det är inte för något annat, för ibland […] Jag kan reta
mig på att elever inte läser böcker, så då kan jag ha bokförhör. Det är inte hemskt viktigt
men bara för att de skall läsa. Och sen kan jag ha analys, bokanalyser.
Denna lärare tangerar det faktum som även kommer upp hos flera andra lärare, nämligen att
analysen även har funktionen av ett förhör. Det samma gäller för recensionen som även av en del
lärare ses som en måttstock på vad eleverna lärt sig. Detta har att göra med det, som jag redan
varit inne på, att vissa lärare betonar slutprodukten i arbetet med en bok. Detta innebär samtidigt
en syn på litteraturarbeten som inte ser processen som ett mål i sig, något som bland annat förs
fram av de konstruktivistiska synsätten. Jon Smidt (1985, 222) har menat att man i stället för att
värdera tolkningar och analyser som slutprodukter, borde använda sig av dem som
utgångspunkter för vidare arbeten och samtal i klass.
Förutom innehållsförhör på böcker och prov kring genrer använder sig några lärare av
ordprov eller andra uppgifter kring språk och ord i relation till den lästa litteraturen. Detta beror
kanske på att flera lärare betonar språket som ett viktigt mål för läsning av skönlitteratur i skolan.
En lärare låter eleverna i samband med att de skriver en recension av en bok även svara på
tilläggsfrågor kring språket; en uppgift är bland annat att göra en lista med finlandismer. En
annan lärare berättar att eleverna utgående från en bok de läst fått göra en lista på svåra ord som
förhörts.
En annan uppgift som även förekommer bland några lärare är en uppgift som går ut på att
eleverna skall svara på frågor kring en bok; en lärare berättar att hon bland annat använt sig av
frågor som en annan lärare gjort. Läraren understryker att det är ett slags förhör på hela boken.
Eleverna skall bland annat berätta om den mest upprörande händelsen i boken, om
huvudpersonen i boken och om en händelse som gjorde dem glada. Eleverna skall dessutom
beskriva vilka värden boken får honom eller henne att tänka på och vad eleven tror att
författarens budskap är. Läraren understryker: ”Det var inte detaljer, utan att man på det sättet
kollar att eleverna har läst den här boken”.
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Läsarorienterade litteraturteoretiker, bland annat Rosenblatt, Langer och Probst,
understryker vikten av att eleven i sin läsning får ta fasta på sina egna föreställningar och
erfarenheter och därefter utveckla dem tillsammans med andra personer. Lars-Göran Malmgren
understryker vikten av att eleverna inte lämnas ensamma med sina läsupplevelser, utan i stället
får föra en dialog kring sin läsupplevelse med andra. På detta sätt menar han att man kan undvika
att litteraturläsningen blir en ren subjektivistisk igenkänning av ett verk, eller att läsningen
karakteriseras av bortträngningar. I uppgifter som utgår från frågor som läraren ställer till eleven
i form av uppgifter, förhör och prov finns en risk att eleven lämnas ensam med sin läsupplevelse.
Det finns även en risk att en auktoritativ modell gör sig gällande eftersom eleven kan få den
uppfattningen att det finns en rätt tolkning av texten, som läraren vet svaret på. Detta kan i sin tur
innebära att litteraturläsningen i skolan kan komma att ses som en läxa bland andra. I motsats till
detta understryker bland annat Langer och Probst att litteraturläsningen i klassen skall ta sin
början i elevens läsning av verket och att det är denna som skall utvecklas och processas
tillsammans med övriga elever. Med Birte Sørensens begrepp finns det, i en undersvining som
utgår från frågor ställda av läraren, en risk att lärartexten blir den styrande i klassen, medan
elevtexten hamnar i skymundan. I stället borde både elever och lärare sträva efter en gemensam
text.
De sociokulturella litteraturteoretikerna, bland annat Jon Smidt och Lars-Göran
Malmgren, understryker att varje läsning är beroende av sitt sociala sammanhang och att
litteraturläsningen i skolan bör ses som en kunskapande process. I en konstruktivistisk anda är
denna kunskap dock inte statisk, utan i ständig process. De konstruktivistiska teorierna lägger
därför vikt vid själva läsprocessen och läroprocessen, snarare än vid en specifik slutprodukt.
Denna slutprodukt gör sig nämligen endast gällande för stunden, eftersom de sociokulturella
litteraturteorierna menar att litteraturläsning är något som är beroende av tid, plats och socialt
sammanhang.
Probst understryker att det är svårt att testa färdigheter som att uppfinna, tänka och
reagera och att lärarna därför ofta gör kompromisser och i stället testar det som är lätt att testa.
Häri kanske det finns en förklaring till att så många prov bland undersökningens lärare sker i
förhållande till litterära begrepp, innehållsfrågor och författare. Detta är något som läraren lätt
kan testa. Detsamma gäller för recensionen som flera lärare menar att är lätt att bedöma. Detta är
å andra sidan en ödesdiger kompromiss, menar Probst, eftersom det som läraren har prov i
samtidigt blir det som kommer att uppfattas som det viktiga och väsentliga av eleverna. Gunilla
Molloy menar i sin tur, att innehållsförhör och bevis på att böckerna verkligen lästs även säger
något om relationen mellan lärare och elever. Dialogen mellan elever och lärare borde i stället
enligt hennes uppfattning bygga på förtroende och dialog. Hon understryker att det finns bättre
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sätt att mäta vad elever kan än enskilda prov och för fram loggbok, kunskapsjournal och
metareflektion. Dessutom menar hon att portföljen är det bästa redskapet i utvärderingen av hur
elevens kunskapsprocess och utveckling ser ut. Genom loggbok, dvs. en dialog kring inlärning
mellan lärare och elev, kan eleven även själv delta i utvärderingen av sin egen inlärning och
kunskapsutveckling, framhåller Molloy. Eleven kan dessutom ställa upp egna mål för sin
inlärning.
4.14 Metodiska redskap
4.14.1  Litteratursamtal
I sin beskrivning av olika sätt att arbeta med litteratur i klassen använder Gunilla Molloy
begreppet metodiskt redskap. Det metodiska redskapet blir, som jag tolkar det, ett redskap för
dialog. Ett metodiskt redskap som de flesta lärare i undersökningen berättar att de använder sig
av är litteratursamtalet. Gunilla Molloy skiljer med hänvisning till dels Aidan Chambers, dels Jan
Nilsson på två olika litteratursamtal. I båda samtalen är elevernas egen aktivitet avgörande, men i
det samtal som Chambers beskriver utgår samtalet från texten och samtalets form, medan
samtalet hos Nilsson utgår från undervisningens tematiserade innehåll. I undersökningen kan
man även se spår av dessa två olika litteratursamtal. I Netlibris styrs samtalet av texten och
samtalets form. Detsamma gäller för uppgiften ”litterära samtal inför klass”, men där styrs
samtalet även av ett tema som klassen före samtalet skall komma överens om. Temat utgår dock
från texten. I temahelheten ”Olycklig kärlek” och ”Hämnd” styrs litteratursamtalen i sin tur av
temat för undervisningen medan texten blir en källa att hänvisa till. Här kommer flera olika
texter att fungera som en resonansbotten för en klassrumsdiskussion.
Det ser ut som om litteratursamtalet är ett metodiskt redskap som lärarna börjat använda
sig allt mera av. Detta som en följd av det ökade antalet klassuppsättningar i skolan och en ökad
läsning av gemensamma böcker i klassen. En lärare understryker t.ex. att
modersmålsundervisningen idag, i jämförelse med hennes egen skoltid, i högre grad byggs upp
kring klassuppsättningar och gruppdiskussioner. En annan lärare påpekar att hon tror att ämnet är
på väg mot mera diskussion och debatt. Litteratursamtalet jämförs även med bokrapporten och
recensionen, vilka ses som metoder som inte tar fasta på en dialog i klassrummet. I läsning av
klassuppsättningar blir samtalet en självklar undervisningsform.
Robert E. Probst påpekar att det kan vara lättare för elever att diskutera i smågrupper än i
stora, och diskussioner i mindre grupper tycks även ofta förekomma bland lärarna i
undersökningen. Netlibris bygger t.ex. på diskussioner i mindre grupper, och detsamma gäller
för ”litterära samtal inför klass”. En lärare konstaterar:
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Du har läst samma sak och kan analysera i smågrupper; det tror jag nog att är det absolut
bästa […] Klassrummet är egentligen ett för stort forum för diskussion […] Om du har
läst en klassuppsättning eller läst gruppböcker och läst tillsammans eller har ett tema som
du skall diskutera. Du behöver kanske inte heller ha läst någonting utan bara diskutera ett
tema i grupper på tre, fyra, fem, beroende på individerna, så det är nog det bästa, små
grupper.
Att bygga upp sin undervisning genom litteratursamtal i funktionella sammanhang är
något som även läroplanen understryker. Läroplanen betonar att eleven skall ”gå i dialog och
dela sina läsupplevelser med andra” och att eleven skall ”diskutera och föra dialog i funktionella
kommunikationssituationer” och ”utveckla kommunikationsfärdigheter och personliga
uttryckssätt i ett funktionellt sammanhang”. På denna punkt sker därmed lärarnas undervisning i
läroplanens riktning.
4.14.2  Läsdagbok och läsjournal
Precis som litteratursamtalet verkar läsdagboken vara ett metodiskt redskap som blir allt
vanligare bland lärarna i undersökningen och en av lärarna konstaterar också att läsdagboken är
en ny arbetsform. Trots det verkar det som om läsdagboken inte används som ett ständigt
hjälpmedel då litteratur behandlas, utan snarare mera sporadiskt, endera som en uppgift i sig eller
som en tillhörande del i ett färdigt uppgiftskoncept. Däremot använder sig en av lärarna i de
flesta fall av läsdagbok då en bok behandlas i klassen.
Probst understryker vikten av att eleven på något sätt innan en bok tas upp i klassen får
ge uttryck för sin egen läsupplevelse och sina tankar. Molloy understryker att detta är läsloggens
uppgift; läsloggen är en bok där eleven får skriva ner sina tankar, funderingar och frågor under
sin läsning. Även före ett litteratursamtal menar Molloy att läsloggen är ett bra redskap.
Undersökningens lärare talar inte om läslogg utan främst om läsdagbok och i något fall om
läsjournal. Kring användningen av läsdagbok berättar en lärare att den varit en del av en uppgift
då klassen läst deckare; eleverna har under sin läsning, när de kommit till ett visst avsnitt, fått
skriva ner sina funderingar i den. Läraren konstaterar:
Det var väldigt intressant att följa med hur så gott som alla elever drogs med i de här
händelserna och allt vad de tänkte. Och en del, mera eller mindre, reflekterade djupt över
de här personerna och vem som kunde tänkas vara då mördaren, men också hurdana
människorna var och hur de i början tyckte att det var trögt att komma in. Nästan alla
skrev ’att det är svårt, det är så rörigt här i början, jag förstår ingenting och hur skall det
här nu gå’, men sedan i och med att händelserna fortskred så blev de mera och mera
intresserade. Det var ganska roligt att följa med deras tankar och funderingar.
I denna lärares beskrivning kan man se att läsloggen tar fasta på det som Iser och Langer
benämner läsarens erfarenheter och föreställningar i läsprocessen. Eftersom läsloggen skrivs i
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etapper efter vissa lästa avsnitt kommer uppgiften att ta fasta på tomrummen i läsningen. En
annan lärare berättar att hon använt sig av läsdagböcker i åttan. Hon konstaterar:
Det har vi gjort i åttan. Det kräver enormt mycket av dem och också av mig […] Och
sedan går vi igenom på förhand vad man kan ta upp när man läser någonting, associera,
illustrera och recensera […] diskutera […] Det enda de inte får göra är referera. Och när
de läser boken måste de ta tio pauser och varenda gång de tar en paus så skriver de
någonting som de kommit att tänka på. Det kan vara allt från att kommentera språk, eller
kritisera hur huvudpersonen reagerar i något sammanhang eller fundera hur boken
fortsätter efter det här. Allt möjligt så länge de inte refererar och det är nog ganska svårt
[…] Det är så tryggt att hålla sig till det där referatet, men hemskt nyttigt är det nog!
En lärare berättar att läsdagbok kan användas i anknytning till ett Netlibris-projekt och en annan
berättar att hon använder sig av läsdagbok som en pärm där alla elevens arbeten kring en viss
bok ingår. I litteratursamtalen i klassen utgår hon även från dessa elevtexter. Kring användningen
av läsdagbok berättar hon:
Och sedan sammanfattar de de här uppgifterna, skriftliga uppgifterna, i en som jag kallar
det läsdagbok, som de då antingen renskriver, illustrerar, sätter pärm på, gör snyggt för
att sedan lämna in för bedömning. Och därför är jag inte så noggrann med att titta igenom
deras skriftliga svar då under arbetet med boken utan jag säger klart och tydligt i början
att det är först i slutet som jag kommer att gå igenom era texter och titta på dem. Så vi
använder de här texterna under arbetets gång mest som underlag för diskussioner, att de
formulerar i skrift för att kunna delta i de här klassrumsdiskussionerna. [---] Det är ett sätt
att få igång tankarna hos dem. Men sedan när den skall sammanställas till en läsdagbok
så då är det stor vikt vid hur de också har formulerat sig i skrift och därför får de ett antal
lektioner där de renskriver sina arbeten och putsar upp.
Man kan således dra den slutsatsen att lärarna tycker sig se nyttan med läsdagbok, men att den
inte används som ett ständigt verktyg eller hjälpmedel i litteraturundervisningen, utan snarare
som en uppgift i sig eller som en pärm där olika arbeten sätts in. Ibland är uppgiften även styrd
och innebär snarare en analys än en personlig dagbok. Det verkar även som om den ofta används
som en slutprodukt för bedömning efter ett arbete med en bok, och inte såsom Molloy beskriver
läsloggen, som en textform som främst skrivs vid sidan av den övriga bearbetningen av boken,
dvs. en textform som främst skrivs för eleverna själva och där i första hand elevens reaktioner,
erfarenheter och tankar är det väsentliga och först i andra hand den skriftliga presentationen. I
Svenska med sting! (2001, 108) ger Anna-Lena Østern även en bred bild av hur en läsdagbok kan
användas. Hon skriver: ”Läsdagbok eller läslogg är elevens skrivbok, där eleven skriver om sin
läsning. Läsloggen kan innehålla referat av läsning, och recension av läsning. Läsloggen kan
innehålla beskrivning av lässtrategier.”
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4.14.3  Drama och bild
Det verkar inte som om skådespel eller drama i hög grad skulle förekomma bland
undersökningens lärare; några lärare understryker att det är ett område som de inte behärskar
särskilt väl och tre lärare efterlyser en kurs i drama. Endast en lärare berättar om ett projekt kring
ett skådespel; det är fråga om ett arbete kring Romeo och Julia. I bearbetningen av texter och i
arbeten kring teman förekommer däremot dramatiseringar, rollgestaltningar och visualiseringar i
form av bild. En lärare skriver att en valbar uppgift i anknytning till historiska romaner i nian
varit att teckna en serie eller att göra en rollintervju eller dramatisering. En annan lärare nämner
att hon gjort skriv- och dramauppgifter till böcker av Jonas Gardell och Jan Nilsson. Samma
lärare berättar om uppgifter kring böcker som tar fasta på skapande. En lärare berättar att hon
låtit eleverna rita några scener i en novell eller roman och gjort gallery walk. En annan lärare
nämner också gallery walk, som en metod som hon nyligen lärt sig på en kurs och som hon även
tänker använda sig av i framtiden. Gallery walk innebär, om jag förstått uppgiften rätt, att
eleverna i form av bilder ger uttryck för sina läsningar; bilderna hängs därefter upp i klassen och
eleverna gör en gallery walk, dvs. tittar på bilderna, analyserar och presenterar dem.
En lärare berättar att hon arbetat med ett storyline-projekt kring Yvonne Hoffmans
Stenen i askan, som bland annat innehöll dramatiseringar. En annan lärare berättar att hon själv i
en klass gjort en rollgestaltning, en s.k. lärare-i-roll. I temahelheten ”Hämnd” tolkar eleverna
även en text i form av rollgestaltningar och i uppgiftskonceptet kring klassiker ingår
gestaltningar i bild. Rollgestaltningar och dramatiseringar är således vanliga i läsarorienterade
och tematiska arbeten, och förekommer även i ett uppgiftskoncept och i story-line. Ofta innebär
uppgiften en tolkning eller en reaktion på en text i form av en tomrumsuppgift. En lärare
kommenterar: ”De här dramauppgifterna har främst varit att de skall gestalta någon av scenerna i
boken eller skapa fortsättning på boken.” Samma lärare beskriver ett arbete i anknytning till
deckare och mordhistorier utifrån Lasse Ekholms Skrivboken så här:
Vi har jobbat med skrivuppgifter tagna ur den här Lasse Ekholms […] Skrivboken […]
där de får träna sig i att göra personbeskrivningar och att göra gestaltningar […]
dialogövningar, mera såna här ganska korta små texter som de då har läst upp också inför
varandra och det har många tyckt ha varit jätteroligt. För det första att de inte behövt
skriva en hel uppsats och lämna in utan att de fått koncentrera sig på en uppgift; att
gestalta en väldigt fet man utan att säga att det är en väldigt fet man och att de upptäckt
[…] att man faktiskt kan levandegöra texter utan att förklara utan i stället gestalta. Att
såna övningar tycker de är jätteroliga i nian och just därför att de har blivit så pass
duktiga skribenter att de vill förbättra sig och verkligen skapa.
En annan lärare konstaterar:
Jag tycker kanske att det är ett område som jag inte behärskar speciellt bra […] De har
fått information på förhand att de skall fundera när de läser vad som är lämpligt att
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dramatisera […] Det skall mogna medan de läser, men jag försöker faktiskt betona att det
viktiga är något så när spontant, att det behöver inte vara inövade repliker, såvida det inte
är en grej att vi faktiskt övar. [---] Det viktiga är att de reagerar på de andra, helt enkelt.
Det verkar som om de lärare som använder sig av läsarorienterade arbeten och tematiska
litteraturarbeten även i högre grad använder sig av dramatiseringar. Detsamma gäller för
visualisering i form av bild, som i likhet med rollgestaltning, ofta innebär en tolkning av en text.
Rollgestaltning och visualisering i form av bild ingår även i vissa uppgiftskoncept, som i
uppgiftskonceptet kring klassiker.
Tre lärare önskar sig fortbildning i bildanalys och en lärare uttrycker sin oro över att den
nya läroplanen förväntar sig att ämnet även skall ta upp bildanalys, något som denna lärare
menar att modersmålslärarna inte har utbildning i. Hon konstaterar:
Det förutsätts ju nog att vi kan analysera bild och vi är ju faktiskt inte utbildade
bildanalytiker, det finns bildkonstnärer som har specialiserat sig på det här och jag kan
inte förstå varför vi skall gå in och trampa i deras trädgård utan att kunna någonting om
det. Jag menar, det är ju konstigt att man plockar bort t.ex. lektioner från ett kreativt
ämne, som […] bildkonst och skapande ämnen […] när det finns proffs och så sätter man
in bildanalys i högre och högre grad i moddan. Jag förstår att man skall kunna något om
det, jag förstår att man skall samarbeta.
Hur man förhåller sig till bildanalys i ämnet verkar således vara en fråga om den ämnessyn man
har, vad man anser att hör till ämnet och med vilka metoder och redskap man vill närma sig det.
Några lärare berättar om samarbeten mellan modersmål och litteratur och ämnet bildkonst och
beskriver dessa som mycket lyckade. En annan lärare menar i sin tur att hon alltmer börjat
integrera bildkonst i sitt eget ämne.
Överlag måste man ändå konstatera att teater och drama spelar en undanskymd roll i
modersmålsundervisningen. Endast i ett fall utgår undervisningen från ett skådespel och inte i
något fall framkommer det att en större helhet kring teater och drama skulle ha ägt rum. Ingen
lärare berättar att eleverna själva skulle ha skrivit ett skådespel. Här kan man jämföra med
filmen, som i högre grad tycks förekomma, men då oftast i form av en jämförelse med den
roman den utgår ifrån. Bildkonst används i sin tur i undervisningen bland annat i form av gallery
walk, tolkningar och serieberättelser.
4.14.4  Redskap för motivation – högläsningsmetodik
I fråga två i frågeformuläret får lärarna beskriva hur stort de upplever att elevernas intresse för
litteratur är. Lärarna får ange elevernas intresse på en skala från ett till fem, där fem anger mest
intresse. En lärare motiverar elevernas intresse för litteratur med en tvåa och skriver: ”Eleverna
läser mycket lite och som lärare är man tvungen att ’tvinga’ dem att läsa.” Denna lärare
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undervisar å sin sida endast i en årskurs och hennes huvudämne är varken svenska, nordiska
språk eller litteraturvetenskap. De flesta lärare, nio stycken, placerar in elevernas intresse i
mitten på en trea. Motiveringen är så gott som den samma hos dem alla, nämligen att vissa elever
tycker om att läsa och läser mycket, medan andra inte gör det i lika hög grad. En motivering
lyder: ”Den känns som ett medeltal som räknar in både dem som älskar att läsa och dem som
bara läser om jag hotar med repressalier.” En annan lärare skriver: ”Vissa elever läser om de
måste (ibland) och andra läser massor! Många har fritidsintressen som tar sådan tid att de inte
hinner ! upplever bokrec. som stressande fast de gillar att läsa.” En tredje skriver: ”En del
mycket intresserade, läser gärna även på fritiden + ber om boktips/ andra vill helst inte läsa något
alls (åtminstone inte på svenska).” En motivering i denna kategori skiljer sig från de övriga där
en lärare konstaterar att siffran kunde vara högre ifall det fanns mera litteratur på skolan.
Tre lärare menar att elevernas intresse för litteratur kan beskrivas med en fyra. I sin
litteraturundervisning utgår två av dessa främst från ett erfarenhetsbetonat, läsarorienterat och
tematiskt perspektiv. Det är intressant att notera att dessa lärare inte i likhet med de andra skiljer
på två typer av elevgrupper där den ena är mera, den andra mindre intresserad av litteratur. Det
är också intressant att se att alla dessa lärare tar upp rikligt med litteratur och gemensamma
böcker i sin undervisning. Gunilla Molloy har framhållit att alla elever måste få vara en del av
klassrumssammanhanget; frågan blir därför hur man i litteraturundervisningen även kan få med
de elever som är ointresserade av litteratur.
I frågeformulärets tredje fråga får lärarna fritt dela med sig av sina erfarenheter av hur de
motiverar sina elever att intressera sig för litteratur. Flera lärare lyfter fram vikten av att man i
klassen tar upp en litteratur som berör eleverna och som de kan relatera till. En kommentar lyder:
”Genom att välja rätt litteratur, texter som berör”. En annan skriver: ”Väljer texter som berör,
griper, chockar, engagerar (både dagsaktuella och historiska) – väljer texter som jag tror
intresserar just den individen.” En tredje kommentar lyder: ”Vi försöker ju välja sådana böcker
som elever gillar att läsa: nya böcker, böcker som berör dem själva och personer i deras ålder.”
En fjärde lärare skriver: ”Jag har försökt välja texter som jag själv gillar och alltså är entusiastisk
över. Men jag försöker framför allt ta texter som behandlar sådant som eleverna kan relatera till.”
En femte lärare konstaterar: ”Försöker hitta böcker som passar dem personligen!” En sjätte lärare
framhåller: ”Det som är lite bekant från förut, t.ex. via filmer, kompisar, utställda arbeten av
andra klasser går hem mycket bättre än okända verk.”
Lärarnas kommentarer motsvaras således av det som de flesta läsarorienterade
litteraturteoretiker betonar, nämligen hur viktigt det är för elevernas intresse för litteratur att de
får läsa en litteratur som de kan känna igen sig i och relatera till. Två lärare lyfter specifikt fram
Ondskan som en lyckad roman att arbeta kring och en lärare konstaterar att Stig Dagermans ”Att
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döda ett barn” aldrig slår fel. Att dessa två texter är omtyckta av eleverna framkommer av flera
lärare i undersökningen. Också Anne Franks dagbok nämns av en lärare som en text som
speciellt intresserar eleverna.
Förutom själva textvalet tar en del lärare även upp olika metoder som de tycker att
inverkar på elevernas intresse för litteratur. Några lärare betonar att ett bra sätt att väcka intresset
för en bok är att se på en film som gjorts utifrån boken, något som överlag betonas av flera lärare
i undersökningen. Några lärare menar att ett bra sätt att motivera eleverna för litteratur är att
berätta om böcker, visa dem och presentera dem. En lärare menar att ett sätt att motivera
eleverna kan vara att tala entusiastiskt om en bok man själv läst. En annan lärare framhåller: ”Jag
’bokpratar’ om vissa klassiker (som också finns som film så att eleverna känner igen den från
förr).” Högläsning betonas av några lärare. En lärare konstaterar:
Läs högt – det tycker alla om. Dessutom är det lättare sedan att diskutera en text då alla
har hört den samtidigt. Låt eleverna jobba kring texten i små grupper (gallery walk är
roligt). T.o.m. dikter kan vara roligt då man får klippa, klistra och välja en bild till.
Netlibris motiverar också de tystlåtna i klassen att diskutera.
I likhet med denna lärare betonar även några andra lärare hur viktigt det är för elevernas intresse
för litteratur att de får läsa gemensamma böcker. En lärare skriver: ”Läsa ömsom under
lektioner, läsa ikapp hemma. Dramaintroduktion, väcka intresse. Läsa högt för att komma igång
under lektionen efter en stojig rast.” En annan lärare konstaterar: ”Har dem att läsa litteratur i
klassen (= bok i klassuppsättning + uppgifter kring den, tillverkning av läsdagbok), vilket får
svaga läsare att upptäcka vilka tankar litteratur kan väcka i läsaren!” En lärare menar att man
skall ställa utmanande frågor, kräva tillräckligt av eleverna så att de hittar flera nivåer, man skall
också variera arbetsmetoderna, diskutera mycket och ställa stora frågor. Dessutom framhåller
hon att man kan koppla till film, teater och musik. Som metoder, som ökar elevernas intresse för
litteratur, lyfter lärarna således fram högläsning, att kombinera läsningen med film, arbeten kring
gemensamma böcker och i något fall drama, teater, musik och bild. Det är intressant att notera,
att två av de tre lärare som menar att elevernas motivation för litteratur ligger på en fyra, särskilt
lyfter fram metoderna i litteraturundervisningen som viktiga för motivationen.
4.14.5  Läroböcker och antologier
I undersökningen framkommer det att de flesta lärare använder sig av läroböcker i sin
undervisning; det är endast två lärare som inte gör det. Sju lärare, av de elva som använder sig av
läroböcker, använder sig i någon mån av läroboken Mitt språk. Sex lärare använder sig av någon
av böckerna Första, Andra, Tredje och Fjärde novellboken. Fyra lärare använder sig av båda
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eller någon av böckerna Orden vi ärvde och Bilderna vi läser. Antologin Kärlek och uppror
används av två lärare. En lärare skriver att hon använt sig av Pejl och Svenska Nu 2, och två av
Uppdrag Svenska. Även andra antologier används av enskilda lärare.
Åsikterna kring böckerna går relativt mycket isär. Mitt språk menar några lärare att känns
gammalmodig, medan en lärare menar att den är den enda boken som är ”riktigt bra” på
finlandssvenskt håll. En lärare understryker att hon ofta använder sig av Novellboken, medan en
annan menar att hon använder sig av den i brist på bättre och för i stället fram Uppdrag Svenska
som en bra bok. Åsikterna kring Orden vi ärvde och Bilderna vi läser, som är tematiskt
uppbyggda, går likaså isär. Några menar att dessa böcker till en del är problematiska att använda
sig av, en lärare konstaterar: ”Där har jag starkt den inställningen att de som har skrivit böckerna
inte har haft mina elever.” Detta medan en annan lärare konstaterar: ”Jag tycker att Bilderna vi
läser, så där finns väldigt bra utdrag ur olika böcker […] de här dagboksutdragen. Och Orden vi
ärvde, den tycker jag att vi brukar använda när vi i nian jobbar med språkhistoria.” Orden vi
ärvde och Bilderna vi läser är emellertid de enda böcker som lärarna relaterar till i sina
beskrivningar av litteraturarbeten och tematiska arbeten och konkret berättar att de använt sig av.
Detta visar på att böckerna bland en del lärare upplevs som bra redskap i arbeten med litteratur,
texter och språk i funktionella sammanhang.
Det verkar som om alla läroböcker används mycket sporadiskt. Flera lärare berättar att de
börjat använda sig av rikssvenska böcker; en har redan köpt in flera och en skulle önska sig
böcker som Ess i svenska och Arena. Två lärare använder sig redan av Uppdrag Svenska, och
flera, som redan konstaterats, av Novellboken. Några lärare efterlyser även en enhetlig lärobok
och menar att det, så som det nu är, blir mycket hopplockat. Gunilla Molloy och Jan Nilsson har
understrukit svårigheten att använda sig av en lärobok i ett erfarenhetspedagogiskt klassrum.
Gunilla Molloy menar bland annat att den individualiserande aspekten faller bort i en
undersvining som bygger på en traditionell lärobok, eftersom den bland annat ställer samma
frågor till alla elever.
4.14.6  Loggbok och portfölj – bedömning och planering
Gunilla Molloy understryker loggbokens och portföljens vikt då man som lärare vill utvärdera
elevens inlärning och kunskapsprocess. Loggboken är även ett bra redskap då man som lärare
vill få elevernas syn på sin egen inlärning och på undervisningen i allmänhet. Loggboken och
portföljen blir således viktiga redskap när läraren skall planera sin undervisning. Loggbok och
portfölj används dock sällan bland undersökningens lärare. Två lärare berättar att de använt sig
av loggbok under det gångna året och en av dem har även använt sig av portfölj. Hon lyfter
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också fram många av de fördelar som Molloy menar att användningen av loggbok och portfölj
för med sig. Kring användningen av loggbok konstaterar hon:
Hela året skriver de loggböcker, både så att jag avsätter 10 minuter någon gång då och då
för dem att skriva loggbok, men uppmanar dem att skriva hemma också […] och de flesta
skriver ju högst det som de skall göra på timmen, men andra kan lämna in tjocka buntar
med dagbokstexter där de en gång i veckan ungefär har skrivit om skolan och vad de
känner och vad de tänker. Så jag tycker jag kommer väldigt nära många av mina elever
med hjälp av de här loggbokstexterna och naturligtvis är det så att de som annars också är
dagboksskrivare så de tycker mycket om att jobba med loggbok […] De känner att […]
de får kontakt med mig och de får tala ut om sånt som de inte förstått eller sådant som
varit svårt.
Läraren berättar att hon fått information om användningen av loggbok och portfölj från en
rikssvensk lärobok. Vid början av läsåret ger hon instruktioner kring vad man kan skriva om i
loggboken. Eleverna lämnar in sin portfölj i slutet av höst- och vårterminen och i samband med
det utvärderar läraren även loggböckerna. Läraren berättar att hon brukar försöka få eleverna att
reflektera över den egna inlärningen. En fråga hon bland annat ställer eleverna är: ”Vad i
modersmålet är svårt just nu och vad lärde du dig som du inte visste tidigare?” Detta menar hon
att i sin tur ger en bra utvärdering av hennes egen undervisning. Hon konstaterar: ”Jag vet vad de
uppskattar eller inte förstod sig på, vilken uppgift som jag borde förbättra och så vidare.”
Denna lärare utvärderar således elevernas utveckling genom att använda sig av en
portfölj, där eleverna samlar alla sina texter. Även en annan lärare understryker att hon arbetar
processinriktat med elevernas skrivning; men mera så att eleverna skriver om varje text de
skrivit. Hon poängterar: ”Varendaste ett referat, recension, uppsats, alla de här går i process och
då åtminstone så att de korrigeras ett varv […] En gång det här året har jag haft att de skall visa
upp den hemma och be om en kommentar, ibland har de växlat parvis och kommenterat
varandra.” På frågan vad process innebär för henne svarar hon:
Process […] betyder egentligen för mig bara det att en text inte är färdig i och med att du
har skrivit den första gången. Hur du bearbetar den, vems synpunkter du ber om, det är av
mindre, underordnad betydelse. Men det är klart att jag som lärare vill ha en inblick i hur
den där processen har gått till. Men jag tycker att sedan kan du koppla in andra och elever
skulle det vara bra att plocka in mera av, kanske någon annan lärare, kanske föräldrar,
kanske vem som helst.
Vad är det då som lärarna överlag tittar på i bedömningen av ett arbete med litteratur?
Den lärare som använder sig av loggbok och portfölj grundar sin bedömning på dem. I denna
lärares portföljmetodik ingår en utvärdering vid jul och vår. Läraren berättar också att hon i
enskilda arbeten med litteratur låter eleverna samla alla sina texter i en läsdagbok, som sedan
lämnas in för bedömning. Den lärare som i sin tur understryker att hon arbetar processinriktat
konstaterar: ”Jag bedömde slutresultatet […] Jag korrigerade och de bearbetade och så bedömde
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jag förstås lite då dels processen, hur de hade jobbat, men mest nog slutresultatet.” Hon
konstaterar även: ”De lämnar in en läslogg eller ett slutarbete, nog tittar jag ju mest på innehållet
och analysen […] att de kan visa att de har förstått hur man gör […] Sen är det ju bara det att för
att de skall kunna visa det så krävs det ju att man klär det i ord på något sätt och där kommer
sedan förstås språket in.” De flesta av lärarna konstaterar samma sak. Det tittar på språket, men
även på övriga aspekter som en underbyggd argumentation, engagemang och en välfungerande
text. Några av kommentarerna lyder:
Klart att det är en subjektiv bedömning, men nu finns det ju lite saker […] Här får man ju
redan poäng av att man kan använda de här litterära begreppen och kan använda dem som
verktyg. Att man kan ställa frågor till texten, att man kan föra ett resonemang […] Klart
att språket spelar ju också en roll där.
Det har jag sagt till eleverna att det jag tittar på är ju flera olika saker. Förstås tittar jag på
språket, men det är ju bara en liten del av det tycker jag, alltså det att de stavar korrekt
och såhär. Utan jag tittar på […] hur väl kan jag som utomstående förstå deras åsikt […]
Hur tydliga argument har de? […] Hur tydliga exempel kan de ge? […] Vad kan de visa
som bevisar det och vad kan de jämföra det med?
Det beror på vad det gäller. Är det en bokrecension så bedömer jag det som en uppsats,
alltså att de har en bra struktur, att de har ett mångsidigt innehåll, att de kan motivera sina
åsikter och så förstås då språket. Men är det drama tittar jag på hur pass engagerade alla
är i gruppen […] Och sen måste man ju ta hänsyn till hur pass mycket tid de har haft på
sig också, och vissa är ju blyga och försiktiga och sådär. Jag brukar inte bedöma drama
med vitsord utan jag ger dem plus.
Jag tycker ju att det är jättesvårt, att man alltid måste bedöma. [---] Det är förstås en
helhet. T.ex. nu när vi hade skrivit de här deckarna, förstås språket, hur rikt språk de har,
hur varierande meningsuppbyggnad de har […] om de har förstått det här med
personbeskrivning och platsbeskrivning. Hur de har klarat av att bygga upp den här
dialogen och sådant som vi har gått igenom och som skall finnas med, och sen förstås
poängen med det här skönlitterära – hur de lyckas fånga en läsare och få det här att
fungera som en text.
Flera lärare menar att bedömningen varierar från fall till fall. Det som verkar vara styrande i
bedömningen är dock i de flesta fall enskilda arbeten och slutprodukter, medan processen och
elevens utveckling endast betonas av ett par lärare. I de allra flesta fall verkar det även som om
eleverna i ringa grad är delaktiga i bedömningen och utvärderingen av den egna inlärningen.
Den lärare som använder sig av loggbok betonar den fördel loggboken har i
utvärderingen av olika arbetsuppgifter och att loggboken därför är ett bra redskap i utvecklandet
av undervisningen, något som även Gunilla Molloy fört fram. Det som verkar vara avgörande i
planeringen av litteraturundervisningen är vilka böcker och antalet böcker som skall tas upp i en
årskurs, vilka block eller ämnen som skall tas upp, samt lärarnas samarbete med kolleger i
samma eller andra skolor. Det verkar däremot vara mera sällan som planeringen tar sin
utgångspunkt i en viss elevgrupp, dess behov och förväntningar. Eleverna verkar inte heller vara
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involverade i själva planeringen, utan det verkar som om den i hög grad styrs av lärarna. Ingen
lärare påpekar att hon skulle använda sig av en lärardagbok eller lärarjournal (se kapitel 2.4.11).
4.15 Metodernas spridning i klass 9
I frågeformulärets första fråga fick lärarna beskriva hur litteraturundervisningen sett ut i en
årskurs det ifrågavarande läsåret. De som undervisat i årskurs nio skulle besvara frågan utifrån
den årskursen, vilket slutligen tio lärare gjorde. Där fick lärarna bland annat beskriva vilka
uppgifter de i denna årskurs gjort i anknytning till litteratur, vilket således ger en bild av hur
litteraturundervisningen i en klass under ett läsår kan se ut.
Undersökningen visar att de uppgifter som eleverna gör skiftar skolor emellan, men att
elever i olika klasser och skolor även gör liknande uppgifter. Den klass som verkar ha fått göra
minst varierande uppgifter i anknytning till litteratur har endast skrivit bokrecensioner och gjort
arbeten kring litterära epoker i samband med litteraturhistoria. Detta medan en annan klass har
gjort diktanalyser, novellanalyser, diskuterat böcker i grupp med tillhörande uppgifter, skrivit
bokrecensioner, gjort textanalysuppgifter och arbetat med uppgiftshäftet ”Boken i skolan 2005”.
En klass i en skola har gjort analyser, skriftliga recensioner, haft författarpresentationer, deltagit i
litterära samtal, skrivit läsdagböcker och gjort uppgiftskoncept kring klassiker. En annan klass
har gjort skriv- och dramauppgifter där egna erfarenheter stått i blickpunkt. De har haft skriftliga
bokrecensioner och muntliga författarföredrag och analyserat dikter och läst dem utantill. De
flesta klasser gör varierande uppgifter i litteratur där endera elevens erfarenheter, texten eller
författaren står i centrum. I läroplanen står det även som centralt innehåll att undervisningen i
litteratur skall ”behandla fiktiva texter på olika sätt, t.ex. författar- och textorienterade analyser
och läsarorienterade analyser”.
Ser man på hur de olika arbetsuppgifterna i litteratur sprider sig över lärarsamplet kan
man se ett visst mönster, men det är naturligtvis så att uppgifterna och deras utföranden varierar
mellan alla lärare. Ser man på de lärare som deltagit i intervjun kan man dock konstatera att en
stor del av dem, fem av åtta, i hög grad bygger upp sin litteraturundervisning utifrån koncept
som ”litterära samtal inför klass”, ”uppgiftskoncept kring klassiker” och Netlibris. Utöver detta
arbetar de med teman av olika slag, som ofta utgår från genrer och som även ofta verkar
återkomma, dvs. har formen av koncept. Dessa uppgifter är ofta läsarorienterade och till en del
erfarenhetspedagogiska. Utöver detta använder de sig av uppgifter som är mera textorienterade,
som recensioner och novell- och diktanalyser med ibland tillhörande prov. Uppgifter i relation
till författare är t.ex. författarföredrag och författarbesök. Bland dessa lärare betonas
diskussionen och lekfullheten speciellt mycket av en lärare. En lärare framhåller vikten av att
undervisningen byggs upp kring större helheter och teman och verkar även ständigt bygga upp
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nya tematiska helheter. En lärare har ett mera textorienterat anslag på undervisningen och
betonar analys. Alla dessa lärare betonar vikten av litteraturundervisning och är öppna för nya
uppgifter och metoder. Samarbete lärare emellan verkar vara det som främst utvecklar och
berikar deras undervisning.
De andra tre lärarna bygger inte upp sin undervisning utifrån koncept, men Netlibris
poängteras även av två av dessa lärare som en ny metod som de gärna i framtiden skulle vilja
arbeta med. Två bygger upp sin litteraturundervisning utifrån en erfarenhetsbetonad,
läsarorienterad och tematisk litteratursyn med tonvikt på problem- och relationsorienterade
teman. De använder sig av loggbok, och den ena även av portfölj. De är båda unga i sin bransch
och har nyligen deltagit i ämneslärarutbildningen. Den tredje av dessa lärare förespråkar en
bredare litteratursyn, som dels är läsarorienterad, dels text- och författarorienterad. Två av dessa
lärare betonar slutprodukten i arbetet med litteratur, i form av slutarbeten, recensioner eller
läsloggar, men samtidigt betonas även själva processen. Alla dessa lärare framhåller också det
kritiska tänkandet och tanken i läsprocessen. Det som verkar inverka på deras undervisning är
dels ämneslärarutbildningen, dels böcker på litteraturpedagogikens område. En tar upp Olga
Dysthes Det flerstämmiga klassrummet, en Jan Nilssons Tematisk undervisning och en hänvisar i
allmänhet till en bok om portfölj- och loggboksmetodik. Den teoretiska kunskapen förefaller
vara större hos dessa lärare och med det även medvetenheten om den egna undervisningen och
undervisningsmetoderna, vilka även byggs upp utifrån en större helhets- och kunskapssyn. Dessa
lärare utgår inte främst från metoden i sin undervisning, utan låter tvärtom syftet med
undervisningen och litteraturläsningen styra metoden.
Ser man på de övriga lärarna som deltagit i undersökningen genom frågeformuläret tycks
en lärare främst bygga upp sin undervisning i enlighet med svenska som ett litteraturhistoriskt
bildningsämne. En bygger upp sin undervisning utifrån koncept och litteratursamtal, läslogg och
recensioner. En tredje kring analyser, gruppdiskussioner, recensioner och story-line.
4.16 Lärarnas syn på den nya läroplanen
4.16.1  Namnbytet och litteraturundervisningens roll
Av de intervjuade lärarna understryker samtliga att de ser på namnbytet från modersmål till
modersmål och litteratur som enbart positivt. Flera lärare understryker att
litteraturundervisningen, som en följd av namnbytet, även bättre kan motiveras för elever,
föräldrar och lärare i övriga ämnen. En del av lärarna menar att namnbytet även har fört med sig
förändringar för deras egen undervisning, medan andra menar att namnbytet inte har inneburit
någon direkt förändring. Några av kommentarerna lyder:
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Jag välkomnade ju det här namnbytet och tycker att jag ännu mera kan lyfta in kanske
litteratur.
Det var ju nog alltså viktigt. Litteraturen blev ju prioriterad. Det blev ju viktigare med
litteraturen i skolan igen när namnet byttes. Det var en symbolisk handling förstås, men
jag tycker att den var viktig. [---] På det sättet fick jag bekräftat att det är okej att jag
jobbar utgående från litteratur […] att jag kanske t.o.m. har tagit in lite mera litteratur,
men jag har nog alltid på något sätt baserat hela min undervisning på litteratur, men man
hade kanske haft lite dåligt samvete och tänkt att man kanske inte får göra såhär. Men nu
så i och med att namnet bytte […] så kan man motivera för eleverna och också för
föräldrarna ’det heter modersmål och litteratur’ och sedan i och med att
studentskrivningarna har ändrat det här provet så kan man ju verkligen motivera varför
man arbetar med litteratur. Att det behövs. Att det är det som är ämnet.
Det var ju nog på ett sätt tycker jag lite en klarsignal för en annan typ av undervisning
[…] Nu var det ju väldigt färdighetsorienterat och grammatikorienterat också tycker jag
när jag gick i skolan […] Det var ju så trist […] Det var lite nog mera […] en klarsignal
att nu får det ta utrymme. Nu får det ta tid. Nu skall skolorna köpa litteratur, dessutom.
Man kan inte ha ett ämne som heter modersmål och litteratur och inte köpa in litteratur
[…] Ett ställningstagande för att litteraturen skulle bli central, det skulle bli
utgångspunkten, det skulle få mera utrymme.
För min egen del så innebar det nog faktiskt nästan ingenting […] Jag hade litteraturen
med från början. Jag tycker att har man modersmål så har man litteratur […] Däremot
tycker jag kanske att man kan dra i de trådarna lite mera, ’att det heter modersmål och
litteratur’ och kanske man kan säga ’vi behöver mera böcker’, ekonomiskt då, inte så att
det skulle ha ändrat min undervisning.
Intressant är således att notera att lärarna genom namnbytet upplever att de har ett större stöd och
bättre motiv för att verkligen arbeta med litteratur. Litteraturundervisningen får, som en följd av
namnbytet, ett större utrymme i modersmålsundervisningen, konstaterar de. En lärare poängterar
dessutom att litteraturen borde vara en naturlig del av alla ämnen i skolan. Hon konstaterar:
Jag tycker dessutom att det hade stor betydelse på alla ämnen, men det har jag ännu inte
riktigt lyckats marknadsföra, men jag tycker ju att om ett av de ämnen som har flest
timmar i skolan […] byter namn så då syns det i alla ämnen och jag tycker därför att det
borde finnas mera litteratur exempel i […] geografin – reseskildringar, historian –
anekdoter och historiska berättelser […] Jag skulle vilja ha in det överallt!
4.16.2  Läroplanens förändringar och önskemål kring fortbildning
I frågeformulärets andra del fick lärarna ge sina åsikter kring den nya läroplanen i ämnet
Grunderna för läroplanen för den grundläggande utbildningen 2004. De fick bland annat
beskriva om de tycker att den nya läroplanen innebär några förändringar och om den ställer
några nya krav på undervisningen. Lärarna fick även svara på frågan om det finns något som de
ställer sig speciellt positiva till i den nya läroplanen och om det är något som de ställer sig
tvekande, frågande eller rent av negativa till. Dessutom fick de besvara frågan om de tycker att
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den nya läroplanen ger stöd för undervisning i skönlitteratur. Utöver detta fick de ange ifall de
önskar sig stöd i anknytning till den nya läroplanen, i form av kurser, fortbildning eller på något
annat sätt.
Det är tydligt och säkerligen även förståeligt att de lärare som arbetar på heltid som
modersmålslärare ger utförligare svar på de frågor som berör läroplanen, men det är ändå
förvånande att några lärare ger mycket sparsamma svar eller helt låter bli att besvara dessa
frågor. Även lärare som arbetar på heltid och som arbetat under en längre tid ger i vissa fall
mycket korta svar. I skolorna är den skolvisa läroplanen vid det tillfälle då undersökningen görs
redan klar eller under beredning och årskurserna sju och åtta följer i de flesta fall den nya
läroplanen medan årskurs nio följer den gamla.
Tre lärare menar att den nya läroplanen inte skiljer sig väsentligt från läroplanen från år
1994, medan två lärare menar att de inte kan besvara den frågan. De resterande åtta menar
således att den nya läroplanen innehåller väsentliga skillnader från den förra. Vilka är då de
förändringar som lärarna tycker att den nya läroplanen för med sig? Fem lärare menar att den
största skillnaden i något avseende gäller skönlitteratur, litteratur och analys. En lärare skriver
bland annat att litteraturen får en central ställning i läroplanen och en annan lärare att
skönlitteraturen lyfts fram. En annan förändring som lärarna för fram är att läroplanen är mera
detaljerad, vilket understryks av två lärare och vilket en lärare menar att äldre kolleger ”himlar
sig” över. Hon konstaterar: ”Egentligen vet jag inte annat än att äldre kolleger himlar sig. De
verkar tycka att den är detaljerad, för krävande och att den inte stämmer med deras tidigare
undervisning.” Att massmedierna får ett större utrymme poängteras av två lärare. Övrigt som
lyfts fram av enskilda lärare är det vidgade textbegreppet, genremedvetenhet, vitsordskriterier
och temaområden. En lärare framhåller ytterligare att bedömningskriterierna för vitsordet åtta är
häftiga och att det muntliga betonas i högre grad. En annan lärare framhåller att läroplanen är
mera elevcentrerad med ”diskussioner, debatt o.dyl.” Datorn som verktyg poängteras av en
lärare.
Frågan om läroplanen stöder undervisningen i skönlitteratur besvaras positivt av alla de
åtta lärare som besvarar frågan. En kommentar lyder: ”Ja, skönlitteratur, temaområden, olika
genrer o.s.v. har fått en synligare plats än tidigare.” En annan lärare skriver: ”Jag tycker att den
nya lp:n är tacknämligt inriktad på modersmål och litteratur, dvs. att den för fram något annat än
den formaliserade 1980-talsdisaktiken, som mest bara var satsanalys och ’Mitt sommarlov’.” Tio
lärare av de elva, som besvarar frågan om läroplanen innehåller något som läraren ställer sig
särskilt positiv till, besvarar frågan jakande och sju av dem lyfter i något hänseende fram
litteraturen. Övrigt som lyfts fram som positivt är att läroplanen tar upp informationssökning och
mediakunskap. Att tyngdpunkten ligger på text och tolkning och på det vidgade textbegreppet
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betonas av en lärare och en annan lärare konstaterar: ”Genomtänkt, definitiv uppdaterat! […]
Linjedragningarna tydliga […] Förutsätter att läraren vet vad han/hon sysslar med. Bra!” Det
verkar således som om de flesta lärare ställer sig positiva till den nya läroplanen. Frågan om det
finns något lärarna ställer sig negativa eller frågande till i anknytning till den nya läroplanen
besvaras jakande av endast tre lärare. En menar att stoffet är för mycket, en annan ställer sig
frågan: ”Hur skall man hinna med alla olika delar?” En tredje lärare konstaterar:
”Detaljrikedomen – vi är proffs, vi kan ansvara för större del av LP själva! […] Omfattningen.
Kraven. – Vi hinner inte, förmår inte.”
Fem lärare menar att läroplanen inte ställer några nya krav på den egna undervisningen,
medan lika många menar att den gör det. Här lyfts olika krav fram. En lärare tar upp
mediekunskap och nätteknik som nya krav, en annan menar att litteraturen ställer nya krav. En
menar att det gäller att uppdatera sig, medan en annan konstaterar att man måste jobba hårdare
för att uppnå de höga målen. En konstaterar: ”Tid att smälta, fundera, reflektera […] (antalet
modersmålstimmar har dock inte ökat ! vad skall man lämna bort?”
Frågan om lärarna önskar stöd eller hjälp i anknytning till den nya läroplanen besvaras
jakande av elva av de tolv lärare som väljer att besvara frågan. Den lärare som besvarar frågan
nekande menar att de redan har ett bra samarbete i kollegiet, där de diskuterar och tipsar
varandra. Sex av de lärare som besvarar frågan jakande betonar på något sätt vikten av att få
fortbilda sig tillsammans med andra modersmålslärare eller att få samarbeta med kolleger i
samma eller andra skolor. Att samarbete mellan kolleger spelar en stor roll för
modersmålslärarna är något som understryks av flera lärare. En lärare önskar att specifikt få
samarbete med kolleger utanför den egna skolan, eftersom hennes egna kolleger står för en helt
annan ämnessyn än den hon själv står för, vilket hon upplever som problematiskt. Förutom
samarbete önskar sig lärarna mera fortbildning och flera kurser; två lärare önskar kurser ordnade
av UBS. Kurser i bildanalys, drama och funktionell grammatik förs fram som önskemål av ett
antal lärare, och övriga sporadiska önskemål som kommer upp gäller läromedel, film,
temaböcker, kurser kring dyslexi och bedömning. En lärare önskar även ”information och
konkreta exempel på hur målsättningarna skall kunna nås”.
4.16.3  I vilken riktning är ämnet på väg?
I intervjuerna betonar de flesta lärare att modersmålsundervisningen förändrats mycket sedan
deras egen skoltid och en del lärare påpekar att undervisningen även förändrats under den tid de
själva varit verksamma. De poängterar framförallt att den undervisning de fick ta del av till stora
delar byggdes upp färdighetsinriktat och grammatikinriktat och att litteraturen överlag spelade en
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liten roll eller lästes sporadiskt. Den ämnessyn som främst verkade råda är svenska som ett
färdighetsämne. Några lärare kommenterar:
Oj – det var torrt och tråkigt! Det var treenigheten, kan man säga. Det var grammatik,
uppsats, litteratur. Mycket grammatik, uppsats och alldeles lite litteratur.
Nog var det ju väldigt färdighetsorienterat, grammatikorienterat också.
Jag har ett minne av att det var relativt tråkigt, att det gick ut väldigt mycket på
grammatik. Jag kommer ihåg att man satt och tog ut satsdelar och att vi tyckte att det var
trist. Sedan kommer jag ihåg att man skrev någon uppsats någongång av den här typen
’Mitt sommarlov’ […] Jag minns det som tråkigt och det är nog tycker jag att det
fortfarande är ganska såhär typiskt att eleverna tycker att modersmål är […] nog viktigt,
det är nog nyttigt men det är tråkigt. Det är deras syn på det där ämnet. Och jag tror sådär
med viktigt och nyttigt är nog någonting som de har lärt sig att säga […] Jag har absolut
inget minne av någonting som skulle kunna kallas litteraturundervisning annat än att man
antagligen gjorde just såhär, att man låna en bok och så skrev man en bokrapport och
någongång kanske man skulle presentera den muntligt och det var ju hemskt för det
gjorde man ju aldrig annars. Men att vi någonsin skulle ha talat om litteratur eller att man
skulle […] någonsin ha intresserat sig just för innehållet […] Det har jag inga som helst
minnen av.
Vi började med att läsa klassiker i sjuan. Hon rullade in en vagn i klassrummet och sade:
’Välj en bok!’ Vi fick välja radvis och det ända som var kvar när vår rad valde sist var
Anna Karenina del 2 och jag skulle gärna ha läst Dr Jekyll och Mr Hyde, men den hade
en annan elev tagit. Så att inte bra. Och jag minns att jag skrev om den där boken och jag
kommer aldrig mer att läsa den. Den är jättedålig och jag tycker inte om den. Och sedan
minns jag att vi hade en muntlig recension under hela högstadietiden där man stod
framför klassen och berättade. Att vi skulle ha läst olika teman, eller att vi skulle ha varit
tvungna att läsa ett visst antal böcker per år – nej! Att vi läste nu då och sedan när man
läst förde man tillbaka sin bok och tog en ny.
Vi hade bara grammatik hela högstadiet, så jag kan min grammatik jättebra.
Det var nog mera individuellt, alltid recensioner. Nu är det mera gruppdiskussioner.
Nå, vi var helt bundna vid en lärobok och vi hade ett uppsatshäfte och det var väldigt
inriktat på specifika färdigheter som trimmades in en vecka i taget och så bytte man
uppgift. Så jag har försökt att göra det mer skapande och mindre formalistiskt.
Det är således tydligt att modersmålslärarna i undersökningen ser en enorm skillnad mellan den
undervisning som de själva fick ta del av under sin skoltid och den undervisning de själva
bedriver. Den största skillnaden är att undervisningen idag inte enbart koncentrerar sig på
grammatik eller på en litteraturundervisning som endast betonar upplevelseläsning av enskilda
verk, konstaterar lärarna. Idag läser man klassuppsättningar och för gruppdiskussioner.
Innehållet i böckerna är i fokus och undervisningen sker utgående från teman. Trots att
modersmålslärarna minns modersmålsundervisningen från sin egen skoltid i relativt gråa termer
lyfter ändå några lärare fram den egna modersmålsundervisningen som den som inspirerat dem
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till att bli lärare. En lärare lyfter speciellt fram sin egen gymnasielärare och menar att den
undervisning hon själv bedriver till stora delar påminner om hennes. En annan lärare konstaterar:
Gymnasiet var faktiskt det som inspirerade mig att bli moddalärare, för att jag minns att
första lektionen så delade vår modersmålslärare ut boklistor […] Vi skulle läsa böcker
och jag tyckte att det var enormt roligt. Och man fick nog välja, vi hade en lista med
massor författare […] Vi läste enligt teman då och det tyckte jag var väldigt kul, just det
där med teman […] Jag tyckte det var inspirerande!
I vilken ritning tycker då lärarna att ämnet är på väg? Litteraturundervisningen utgår idag
från klassuppsättningar, litteratursamtal och teman. Är det även så som lärarna tror att ämnet
kommer att se ut i framtiden? De flesta lärare är ense om att ämnet inte, om de får bestämma, går
tillbaka till en färdighetsinriktad katederundervisning, utan tvärtom rör sig mot ännu mera
diskussion, debatt, helhet och kritiskt tänkande, dvs. mot ännu mera dialog i klassen. En lärare
konstaterar: ”Kanske mera helheter, och våga lite mera.” En annan lärare framhåller: ”Jag tror
inte att det går tillbaka till det som det varit förr utan jag tror nog att just det här med att
debattera och diskutera och på det viset lära sig att vara mera utåtriktad och stå för vad du säger,
jag tror att det kommer att hålla. Jag tror inte att det går tillbaka till den här typiska
katederundervisningen […] vilket ju nog skulle vara en tillbakagång, dessutom.” En tredje lärare,
som arbetar sitt första år som modersmålslärare, konstaterar:
Jag hoppas att alla ämnen utvecklas mera i den här riktningen att man tränar att söka
information och värdera den snarare än att plugga den utantill, för de flesta minns ändå
inte sen vad de har läst. Och sen tror jag att modersmålsämnet gärna för mig skulle gå i
den riktningen att man skulle ännu mera än nu ta in sådant som film och såna medier som
ungdomar konsumerar i enorma mängder fullständigt kritiklöst och som vi på något vis
inte alls i många fall också vet om ens att de sitter ju på enorma kunskaper […] om film,
om reklam och det påverkar dem hela tiden men de är inte så medvetna om det ännu […]
Jag skulle önska att det skulle gå in ännu mera på det här att lära sig att tänka kritiskt för
att det kan de inte […] på vilket sätt kan litteratur och möjligheten att uttrycka sig själv
göra livet mera uthärdligt för en och på vilket sätt kan man liksom få svar på stora och
svåra frågor som kommer.
En lärare förhåller sig däremot tveksam till dagens undervisning och det är en av de
lärare som i mångt och mycket arbetar enligt en erfarenhetsbetonad och dialogisk undervisning.
Hon är inte tveksam till sina metoder i sig men hon understryker att undervisningen bör gå från
det individcentrerade till det kollektiva igen, till ett socialt samspel där de sociala färdigheterna
är av vikt. Hon konstaterar:
Jag tror att det kommer att gå tillbaka till mera styrd katederundervisning – jag hoppas,
men samtidigt inte. Jag vet inte om jag hoppas, men jag tror också att det här
individcentrerande måste få ett slut. Jag vet inte hur jag skall förklara det här nu, men
alltså, det har blivit så viktigt att de här eleverna får ’vad tycker jag, vad är mina känslor
för det här, om jag sku så vad sku jag’. Alltså det handlar mycket om jag och mina
känslor och jag har märkt att många haft svårt att ta till sig ’men hur är det med ni andra,
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alltså i klassen?’ Att det handlar mycket om ’jag, jag, jag, jag’, så jag tror att det är
viktigare snart att börja igen poängtera kollektivet […] Alltså det är totalt främmande för
dem att inte få omedelbar respons. Så jag vet inte hur man skall göra men på något vis
måste det här sociala samspelet, sociala färdigheter, också tror jag komma fram i hur man
jobbar inom ämnet modersmål och litteratur.
Denna lärare tar fasta på det som även Jon Smidt, Olga Dysthe och Gunilla Molloy poängterat,
men kanske ändå främst Lars-Göran Malmgren, nämligen att det inte räcker med en
undervisning som enbart bygger på det subjektiva, även om det är en viktig utgångspunkt för
litteraturundervisning och undervisning överlag. För att eleven skall kunna få nya erfarenheter
bör hon, utifrån sina egna subjektiva erfarenheter, föra en dialog med andra texter och elever och
genom det uppöva sina sociala färdigheter i ett socialt sammanhang. Undervisningen i
modersmål och litteratur bör utgå från att alla röster i klassen blir hörda och dessa röster bör ingå
i en dialog, där det är lika viktigt att lyssna som att tala. Genom att lyssna till andras erfarenheter
kan vi även ta ställning till våra egna och därmed skapa förutsättningar för nya erfarenheter och
ny kunskap. Utifrån denna lärares resonemang är det därför även intressant att ställa sig frågan
om det i framtiden är i denna sociokulturella riktning som modersmålsämnet är på väg.
5 Slutsatser och sammanfattning
5.1 Undersökningens bakgrund
I denna avhandling undersöks litteraturundervisningen bland modersmålslärare i
huvudstadsregionen, samt dessa lärares förhållningssätt till den nya läroplanen i ämnet
modersmål och litteratur (Grunderna för läroplanen för den grundläggande utbildningen 2004).
Undersökningen är gjord våren 2005 och resultatet grundar sig på läsåret 2004–2005.
Undersökningen är kvalitativ, den sker bland 13 modersmålslärare och som insamlingsmetoder
fungerar ett öppet frågeformulär med en uppföljning bland åtta lärare genom en tematisk
intervju. Resultatet av undersökningen har analyserats utifrån en läsarorienterad, sociokulturell,
erfarenhetsbetonad och tematisk litteraturteori och litteraturpedagogik; teorier som den nya
läroplanen i ämnet i sin tur till stora delar bygger på. Undersökningsområdet är relativt nytt i
Finland; det finns sedan tidigare få undersökningar som säger något om hur
litteraturundervisningen ser ut i de finlandssvenska skolorna och som tar fasta på med vilken
litteratursyn, ämnessyn och kunskapssyn lärarna närmar sig sin litteraturundervisning.
Situationen är densamma på finskt håll.
För att beröra så många som möjligt av lärarnas metoder är frågeformuläret relativt öppet
till sin karaktär; i anknytning till det ifrågavarande läsåret får lärarna t.ex. i en av frågorna berätta
hur de arbetat med litteratur i årskurs nio och i en annan fråga fritt berätta om ett litteraturarbete
158
som de anser att har varit speciellt lyckat. En fråga i frågeformuläret utgår emellertid från en
specifik metod, den tematiska. Orsaken till det är bland annat att den nya läroplanen tar fasta på
tematisk undervisning; jag har velat se i vilken utsträckning den tematiska undervisningen
förekommer bland modersmålslärarna, vad ett tema innebär för dem och hur de förverkligar en
tematisk litteraturundervisning.
Att läroplanen står för en viss litteratur- och kunskapssyn behöver inte betyda att den
faktiska undervisningen i skolorna förverkligas i enlighet med den. Tidigare forskning på svenskt
och finlandssvenskt håll visar att det är svårt att bryta en rådande tradition i skolorna; gamla
ideal och metoder lever kvar i undervisningen trots läroplanernas ansatser till förnyelse. I min
undersökning har jag därför även velat ta fasta på vad lärarna anser om den nya läroplanen i
ämnet och om de tycker att den ställer några nya krav i relation till deras egen undervisning.
Monica von Bonsdorff har konstaterat att redan läroplanen från år 1994 är erfarenhetsbetonad
och läsarorienterad på flera punkter, men att den nya läroplanen i ännu högre grad tar fasta på en
funktionell, erfarenhetsbetonad och sociokulturell undervisning. I anslutning till detta är det
intressant att diskutera forskningsresultatet. Lever gamla ideal och metoder kvar i lärarnas
undervisning? Sker lärarnas undervisning i läroplanens riktning? I det följande kommer jag att
diskutera de viktigaste slutsatserna som kan utläsas i min undersökning. Flera slutsatser har
redan presenterats i samband med presentationen av undersökningsresultatet;
undersökningsresultatet har avhandlingen igenom analyserats utifrån de teorier som man kan se
som traditionsbrytande på området. Sammanfattningen inleds med en presentation av
avhandlingens teoretiska bakgrund. Därefter redogör jag för mina slutsatser; de frågor som jag
bland annat ställer mig är med vilken litteratursyn, kunskapssyn och ämnessyn som lärarna
närmar sig sin litteraturundervisning. Presentationen av slutsatserna av forskningsresultatet
tangerar även den pedagogiska fråga som Gunilla Molloy menar att är viktig att ställa sig själv
som lärare, nämligen: Vem är jag som lärare och vilka är mina ideal? Vad är det som eventuellt
påverkar mig och de val jag gör?
5.2 En sammanfattande teoretisk bakgrund
För att förstå den litteraturundervisning som lärarna i skolorna bedriver är det viktigt att se på
den tradition som ämnet grundar sig på; tidigare forskning visar nämligen att gamla ideal ofta
lever kvar i den undervisning som förs. Olika sätt att se på litteraturundervisning och
litteraturpedagogik i skolan bygger på olika sätt att se på förhållandet mellan text, läsare och
författare. På 1800-talet dominerade den historiskt-biografiska litteraturteorin som placerade
författaren och författarens förhållande till verket i fokus. På 50-talet dominerade nykritiken som
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i sin tur satte texten i förgrunden och som studerade texten som ett självständigt fenomen avskild
från författare, tillkomsttid och miljö. Den läsarorienterade litteraturteorin utvecklades i sin tur
på 70-talet. I och med den började man ifrågasätta att man kan tala om ett enda rätt sätt att läsa
en text, i stället menade man att olika människor uppfattar en text på olika sätt och läsprocessen
blev ett eget forskningsområde. Man började uppfatta läsningen som ett möte mellan en text och
en läsare och se på läsaren som en meningskreatör. Detta påverkade naturligtvis även
litteraturundervisningen; i stället för att se på eleven som undervisningens objekt började man
inom litteraturpedagogiken se på eleven som läsningens subjekt, understryker Juha Rikama. De
läsarorienterade litteraturteorierna betonar att vi alla läser texter utifrån våra erfarenheter och
föreställningar och med det väcks även frågor som varit irrelevanta för nykritiken, t.ex. varför vi
läser och är intresserade av litteratur.
I och med de läsarorienterade litteraturteorierna höjdes i Finland bland annat kritik mot
den avgörande roll litteraturhistoria och litteraturantologier spelat i litteraturundervisningen. I
Sverige kom Svenskämnets kris ut på 70-talet, som överlag kritiserade en formell
svenskundervisning och talade för en ökad funktionalisering. Om språket tidigare, med Jan
Thavenius ord, kunnat karakteriseras som ett system betonades nu i stället språkets
kommunikativa funktion. Lars-Göran Malmgren har skilt på tre ämneskonstruktioner i Sverige
som alla innehåller en olikartad syn på litteraturundervisningen. Inom ämnessynen svenska som
ett litteraturhistoriskt bildningsämne står kulturarvet i fokus med en kanon av litterära verk,
klassiker, som bör läsas. Inom svenska som ett färdighetsämne är svenskämnet främst ett
språkämne där språket studeras formellt som ett system, medan litteraturundervisningen är ringa
eller sker vid sidan av den övriga undervisningen. Inom den tredje ämnessynen, svenska som ett
erfarenhetspedagogiskt ämne, strävar man efter en funktionell undervisning som utgår från
elevernas förutsättningar och erfarenheter och som bygger på äkta kommunikation. I denna
kommunikation får litteraturen sin funktion som en källa till erfarenhet, insikt och kunskap.
Sociokulturella teorier lyfter fram en litteraturundervisning där litteraturen används till att tänka
med. Texter står i dialog med varandra, och Birte Sørensen menar därför att
litteraturundervisningen bör byggas upp så att personerna i klassen får föra en dialog med
texterna och varandra. Samtidigt lyfter de sociokulturella teoretikerna fram litteraturläsningen
som en process. I enlighet med konstruktivismen är det elevens berättelse eller konstruktion som
skall bearbetas i klassen; läraren sitter inte längre inne med en absolut sanning. Som ett resultat
av denna dialog skall, menar Sørensen, en gemensam text skapas, där lärartext och elevtext ingår
i dialog med varandra. Receptionsteoretisk forskning, bland annat den som Pedagogiska gruppen
i Lund gjort, visar även på att eleven ofta skyddar sig mot en läsning som berör de egna
erfarenheterna, att elevens läsning ofta karakteriseras av igenkänning eller bortträngning. Genom
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de metoder man som lärare väljer för sin undervisning kan man hjälpa eleven mot en ökad
subjektivt förankrad läsning, mot en läsning som är öppen för nya insikter, erfarenheter och
kunskaper.
5.3 De metodiska frågorna vad och varför
I min avhandling har jag diskuterat lärarnas mål, innehåll och metoder. Molloy understryker att
man som lärare bör ställa sig frågan vad målet med undervisningen är och först därefter
bestämma metoderna för undervisningen. Som lärare bör man fråga sig med vilka metoder man
på bästa sätt kan uppnå målen med undervisningen. Jan Nilsson, Gunilla Molloy och Olga
Dysthe har även understrukit vikten av att eleverna skall få delta i utformandet av
undervisningen.
Vilka mål ställer då lärarna på läsningen av skönlitteratur i skolan? I frågeformuläret får
lärarna nämna tre viktiga mål och alla lärare förutom en nämner i någon mån en språkaspekt,
dvs. att eleverna genom att läsa tillägnar sig ett bättre språk och får ett bättre ordförråd. De
läsarorienterade och sociokulturella teorierna menar att detta inte är ett tillräckligt mål och
betonar i stället tanken i läsprocessen, insikterna, kunskapen och erfarenheterna; detta i sin tur
som en utgångspunkt för språkutveckling. Sex till sju lärare betonar som väsentliga mål för
läsningen av skönlitteratur i skolan i någon mån en identitets-, erfarenhets-, dialog-, kultur-, och
livskunskapsaspekt, aspekter som de läsarorienterade och sociokulturella teorierna också betonar
i läsningen av texter. Av dessa lärare betonar två lärare ytterligare läsning som en väg till tankar
och kunskap. Man kan konstatera att lärarna i fråga om mål kan indelas i tre olika grupper. En
grupp på tre till fyra lärare som främst betonar språkutveckling och som inte tar upp en
läsarorienterad och sociokulturell aspekt. En stor grupp på sex till sju lärare som betonar en
språkaspekt, men som även i någon mån lyfter fram en läsarorienterad och sociokulturell aspekt.
Slutligen en liten grupp bestående av två lärare som ser på läsning av skönlitteratur som främst
ett medel till nya tankar, kunskaper och insikter. Resultatet visar att lärare som nyligen deltagit i
ämneslärarutbildningen i högre grad tar fasta på tanken i läsprocessen.
Målet med läsningen av litteratur i skolan besvarar frågan varför, dvs. varför det är
viktigt att eleverna läser litteratur i skolan. Utifrån vilka motiv väljer då lärarna den litteratur
som de arbetar med? I undersökningen får lärarna besvara denna fråga utifrån undervisningen i
klass nio det ifrågavarande läsåret. Undersökningen visar på att det är förvånansvärt många
lärare som anser att ett tillräckligt motiv för att eleverna skall läsa en specifik bok är att den
tillhör en litterär kanon, genre eller nation. Detta talar för en syn på ämnet som ett
litteraturhistoriskt bildningsämne, i enlighet med Lars-Göran Malmgrens kategorisering. Endast
fyra av lärarna väljer böcker för årskurs nio utgående från ett tema eller en fråga, dvs. ur ett
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erfarenhetspedagogiskt perspektiv. Det är intressant att notera att valet av böcker i de
litteraturarbeten som lärarna beskriver som speciellt lyckade i hälften av fallen däremot utgår
från en läsarorienterad eller erfarenhetsbetonad inriktning, t.ex. utgående från bokens tema; detta
talar således i sin tur för en läsarorienterad och erfarenhetspedagogisk undervisning i litteratur.
Trots att erfarenhetsaspekten bland få lärare är ett avgörande motiv för läsning av
litteratur kan man dock konstatera att undersökningen visar på att det blivit allt vanligare att ta
upp gemensamma böcker för läsning i klass. Lärarna poängterar att detta är en förändring som
skett sedan deras egen skoltid och även under den tid som de själva varit verksamma som
modersmålslärare. De flesta av de litteraturarbeten som lärarna beskriver som speciellt lyckade
utgår även från en eller flera gemensamma texter. Lärarna understryker att detta för med sig en
ökad dialog i läsningen och kvalitativt bättre diskussioner; detta visar i sin tur på att lärarna allt
mer börjat betona dialogen i läsprocessen. Frågan vad besvaras således i flera fall av gemensam
litteratur, men även i flera fall av enskilda verk. Överlag har alla de lärare som undervisat i klass
nio tagit upp en eller flera romaner eller ungdomsromaner och de flesta även lyrik och noveller.
Drama och skådespel nämns endast av en lärare. Övriga genrer som science fiction, fantasy och
deckare nämns endast i enstaka fall.
5.4 Den metodiska frågan hur
Hur undervisar då lärarna i litteratur? Undersökningen visar på att lärarna använder sig av vissa
metoder och arbetsuppgifter då det är fråga om en valfri bok, medan andra metoder används vid
läsning av gemensamma böcker. Att skriva en recension är t.ex. en uppgift som ofta görs vid
läsning av enskilda verk. Recensionen är också det vanligaste sättet att arbeta med litteratur; den
tas upp av de flesta lärare i undersökningen. Däremot ställer sig flera av lärarna kritiska till
recensionen; de menar att den inte utvecklar elevernas läsning. Undersökningen visar på att
recensionen i de flesta fall även snarare används som en arbetsmetod än som en genre med en
funktion. Uppgiften är inte funktionell och saknar dialog.
Många av uppgifterna som lärarna använder sig av är koncept, som rör sig mellan lärarna
och skolorna. Hit hör bland annat recensionen som arbetsmetod, ”uppgiftskonceptet kring
klassiker” och ”litterära samtal inför klass”. Dessa utgår snarare från frågan hur, än varför,
medan frågan vad besvaras med klassiker. Utgångspunkten är således en kanon, medan
”uppgiftskonceptet kring klassiker” bygger på läsarorienterade uppgifter och ”litterära samtal
inför klass” på diskussionen som form.
Övriga uppgifter som lärarna använder sig av är skriftliga analyser och prov. Dessa görs
ofta då undervisningen kretsar kring novellen eller dikten som genre och form. Analys tycks ofta
även innebära detsamma som att en text analyseras med hjälp av litterära termer. Här kan man
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tydligt se ett nykritiskt förhållningssätt till litteraturläsningen, dvs. att texten studeras med hjälp
av analytiska redskap. Det är intressant att notera att dessa uppgifter enbart förekommer i
relation till dikten och novellen och att de prov som sker i litteratur oftast är relaterade till dessa
genrer. Detta medan recensioner och innehållsförhör främst skrivs i förhållande till romanen.
Förutom koncept med litteraturhistorisk anknytning, recensioner och bearbetning av
skönlitteratur med hjälp av litterära termer i form av analys och prov, använder sig lärarna även
av Netlibris som metod, samt tematiska, erfarenhetsbetonade och läsarorienterade uppgifter. De
flesta lärare tar på något sätt upp Netlibris och understryker metodens fördelar. Lärarna
understryker att Netlibris, som innebär att två klasser från olika skolor över nätet diskuterar en
gemensam bok, medför att alla elever är aktiva. Dessutom medför metoden kvalitativt goda
diskussioner och att eleverna verkligen läser sina böcker. Många av lärarna jämför även Netlibris
med litteratursamtalen i klass och understryker bland annat att diskussionerna här blir mycket
bättre, eftersom läraren onekligen blir den styrande i klassrumssamtalen.
På frågan om ett lyckat litteraturarbete berättar fem lärare även om ett läsarorienterat och
erfarenhetsbetonat arbete med litteratur. I dessa arbeten förekommer tomrumsuppgifter och
diskussioner kring teman och ämnen som eleverna förväntas vara intresserade av. I några fall är
arbetet tematisk, i ett fall är det fråga om ett storyline-projekt.
De flesta av undersökningens lärare har arbetat med något tema det ifrågavarande läsåret.
Det är emellertid endast två lärare som konsekvent använt sig av relations- och
problemorienterade teman, dvs. teman som poängteras i den erfarenhetspedagogiska ämnessynen
och som även betonas och lyfts fram i läroplanen. Undersökningen visar på att det råder olika
åsikter kring vad ett tema är; en del lärare innefattar genrer och litteraturhistoria i begreppet
tema, medan andra understryker att undervisningen fungerar bäst ifall man utgår från teman av
existentiellt slag. Den fördel lärarna lyfter fram i fråga om tematiska arbeten är att metoden
motverkar splittring och att man i arbeten med teman kan integrera flera färdigheter i ett och
samma arbete. De lärare som konsekvent arbetar tematiskt menar att eleverna även bäst lär sig
att analysera och förhålla sig kritiskt till texter, ifall man utgår från ett ämne som berör och
engagerar dem. Undersökningen visar att man, ifall man utgår från teman i
litteraturundervisningen, även samtidigt lyckas bäst med att uppnå den inlärnings- och
kunskapssyn som läroplanen eftersträvar och som ser på kunskap som en ständig process, en
inlärningsprocess som eleverna även själva bör vara med och planera, värdera och utvärdera.
Även integrering läroämnen emellan verkar bäst förverkligas, ifall undervisningen utgår från ett
tema; integrering är något som överlag verkar ske mycket sällan bland lärarna och nämns endast
i samband med ett fåtal litteraturarbeten.
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Lärarna använder sig även av metodiska redskap i sin undervisning. Till dessa hör t.ex.
litteratursamtalet, som ofta används av lärarna vid läsning av gemensamma texter. Ibland sker
dessa diskussioner utifrån diskussionen som form, ibland i anslutning till ett tema eller ämne som
engagerar eleverna. Man kan konstatera att Netlibris är mera metodiskt styrd än de
erfarenhetsbaserade och läsarorienterade arbetena; i Netlibris utgår diskussionen även från
diskussionen som form medan den i de erfarenhetsbetonade och tematiska arbetena utgår från ett
innehåll. I ”litterära samtal inför klass” utgår diskussionen såväl från diskussionen som form,
som från ett tema som eleverna valt i förväg. Även läsloggen är ett metodiskt redskap som flera
lärare använder sig av, dock oftast som en uppgift i sig och mera sällan som ett ständigt redskap i
undervisningen. Skillnaden är att läsloggen som ett uppgiftskoncept blir en uppgift som snarare
bedöms av läraren i stället för att fungera som ett medel för en inre dialog, ett verktyg där eleven
får ge uttryck för sin elevtext, sin spontana upplevelse av verket, som hon eller han sedan i
dialog med andra kan arbeta vidare med.
5.5 Ett läsarorienterat, sociokulturellt och erfarenhetsbetonat perspektiv
Man kan konstatera att de uppgifter som lärarna använder sig av talar om skiftande
litteratursyner. I min undersökning har jag diskuterat metoderna utifrån den dialog de bygger på
och även diskuterat ifall metoderna innebär att eleverna i läsningen av ett verk får en möjlighet
att gå i dialog med övriga elever och läraren. Leder uppgiften med Birte Sørensens begrepp till
en gemensam text i klassen? Är uppgiften sociokulturell i den bemärkelse att den innebär ett
rolltagande för eleven och förutsätter den att eleven processar sin läsning?
I recensionen som uppgift verkar det som om eleven främst lämnas ensam med sin
läsupplevelse och den riktas även endast till läraren. Lärartexten riskerar då att bli styrande för
elevens läsning. I de flesta fall fungerar recensionen även som en enskild uppgift, vilket innebär
att läsupplevelsen inte bearbetas på något annat sätt än genom en slutgiltig analys. Elevtexterna
får i detta fall inte utrymme; uppgiften bygger således inte på läsning som en process utan på
något slutgiltigt. Recensionen som arbetsmetod saknar dialog. Detsamma gäller för de prov och
innehållsförhör som förekommer i anknytning till de texter eleverna läser. De prov som
förekommer i anknytning till novellen och dikten som form innebär i de flesta fall att texterna
dessutom studeras nykritiskt med hjälp av litterära termer.
I uppgiften ”ett uppgiftskoncept kring klassiker” och i recensionen som arbetsmetod ser
dialogen likadan ut, men i den förra bygger uppgifterna på att eleverna även får ge uttryck för
sina egna läsintryck. Dessa behandlas dock inte i klassen, vilket innebär att ingen gemensam text
kan uppstå. Recensionen i de flesta fall och ”uppgiftskonceptet kring klassiker” utgår även från
en litterär kanon, från klassiker, som eleverna skall stifta bekantskap med. Trots att uppgifterna
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kan komma att vidröra andra mål i deras strävanden, är utgångspunkten således
litteraturhistorisk. Utgångspunkten är även densamma i ”litterära samtal inför klass”, men denna
uppgift bygger däremot på en större dialog. Här får grupper på fyra diskutera samma text utifrån
ett tema. Modersmålsämnet blir här en arena för rolltagning.
Netlibris som metod bygger på dialog och social samverkan. I denna uppgift diskuterar
flera elever och även läraren en och samma text. Detta leder till att uppgiften innehåller
möjligheter för en gemensam text. Uppgiften innebär en läsprocess där eleverna får dela sina
läsintryck med varandra och där eleverna innan läsningen får en möjlighet att ge uttryck för sin
elevtext i form av anteckningar. Lärarna understryker att eleverna i Netlibris prövar olika roller
och understryker även metodens betydelse ur den synpunkten. Även i de uppgifter där eleverna
själva fungerar som författare får de möjlighet att gå in i olika roller, något som också är tydligt i
de arbeten som är erfarenhetsbaserade, läsarorienterade och tematiska. I erfarenhetsbaserade och
tematiska litteraturarbeten får eleverna en möjlighet till detta bland annat genom olika
tomrumsuppgifter och uppgifter som tar fasta på elevernas fantasi. Här möts också flera texter
och röster i dialog och social samvaro kring ett engagerande ämne.
Lars-Göran Malmgren har betonat vikten av att litteraturundervisningen kretsar kring ett
tema som berör elevernas erfarenheter; utifrån forskning har det visat sig att detta ökar elevernas
möjligheter till en öppning mot en subjektiv förankring av läsningen. Det finns annars en risk att
eleverna av olika orsaker skjuter ifrån sig texten, att de inte känner igen sig i den eller
problematiserar innehållet i den. Eftersom flera av uppgifterna ur ett erfarenhetsbetonat och
sociokulturellt perspektiv bygger på en relativt liten dialog olika texter emellan och även mera
sällan tar sin utgångspunkt i elevernas erfarenheter, ämnen och teman som intresserar dem, har
jag avhandlingen igenom ställt mig frågan hur lärarnas metoder ytterligare kunde utvecklas
erfarenhetspedagogiskt. Jag har t.ex. frågat mig om ”litterära diskussioner inför klass” som ett
metodiskt redskap kunde användas inom en större tematisk helhet. Detsamma gäller för
Netlibris. Detta skulle i sin tur kunna leda till en ökad dialog, även flera texter emellan. Jag har
också ställt mig frågan om recensionen som uppgift kunde skrivas mera funktionellt i dialog med
andra än läraren, och om ”uppgiftskonceptet kring klassiker” kunde ses som en inledande uppgift
i ett större arbete med en text och därmed innefatta en ökad dialog i textbearbetningen. Jag har
också lyft fram det faktum att elevtexterna, i samtliga av de uppgifter som lärarna använder sig
av, sällan får utrymme i dialogen, vilket betyder att elevernas texter är osynliga för alla andra än
läraren i klassen. Flera lärare understryker även detta som en brist i den egna undervisningen och
framhåller att eleverna själva uppskattar om deras texter synliggörs i klassen. Flera lärare
påpekar även att detta är styrkan med Netlibris.
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5.6 Litteratur-, ämnes- och kunskapssyn – koncept, tema eller konstruktion
Vilken litteratursyn bygger då lärarnas undervisning på? Man kan konstatera att man grovt kan
dela in lärarna, åtminstone de intervjuade, i två grupper. I den ena gruppen befinner sig fem
lärare, som i hög grad bygger upp sin undervisning med recensionen som arbetsmetod, med
Netlibris och med koncepten ”uppgiftskoncept kring klassiker” samt ”litterära samtal inför
klass”. De använder sig dessutom av textorienterade prov och analyser i relation till novellen och
dikten som form. Några av dessa lärare arbetar även läsarorienterat och erfarenhetsbetonat med
olika texter och alla med teman av varierande slag. Diskussionen betonas av dessa lärare;
läsloggen används främst som en uppgift i sig och inte som ett ständigt redskap i undervisningen.
Det som främst ser ut att påverka dessa lärares modersmålsundervisning är övriga kolleger på
samma eller andra skolor, kurser som de deltar i och ett stort intresse för det egna yrket.
Eftersom undervisningen är uppbyggd genom olika uppgifter, som till syfte och metod
ofta är skiftande, betyder detta att man inte kan tala om en enhetlig litteratur-, ämnes- eller
kunskapssyn i dessa lärares fall. Vissa uppgifter är litteraturhistoriska och nykritiska, medan
andra är läsarorienterade och sociokulturella. Ofta utgår läraren i arbetet med litteratur från
metoden som form, snarare än från syftet med uppgiften. Ibland är syftet att eleverna skall
bekanta sig med en klassiker eller en genre och ibland, som i Netlibris, att de skall lära sig att
föra en diskussion. Här möter nya uppgifter mera traditionella. Man kan konstatera att lärarnas
metodiska handlingskompetens är större än den teoretiska kunskapen. Däremot är intresset för
det egna ämnet stort och litteraturen framhålls som viktig och rolig att arbeta med. De uppgifter
som dessa lärare vill föra fram som bra metoder är trots allt de metoder som har en
läsarorienterad, sociokulturell och konstruktivistisk anknytning; till dessa uppgifter hör bland
annat Netlibris och tematiska arbeten där lärarna bland annat framhåller de kvalitativt goda
diskussioner som dessa metoder medför. Samtidigt betonar dessa lärare vikten av att läsa
gemensamma böcker och att föra dialog kring dem och detta ser de som något nytt i jämförelse
med modersmålsundervisningen från sin egen skoltid.
Den ämnessyn som dessa lärare representerar är delad mellan svenska som ett
litteraturhistoriskt bildningsämne, svenska som ett färdighetsämne och svenska som ett
erfarenhetspedagogiskt ämne. Många av uppgifterna är litteraturhistoriska, medan många
grundar sig på läsning som en process. Litteratur- och skrivundervisningen går funktionellt hand
i hand i t.ex. Netlibris och i tematiska arbeten, ändå verkar det som om språkvård och grammatik
tas upp som skilda moment, något som gäller för så gott som alla de intervjuade i
undersökningen. Allt detta pekar på svenska som ett färdighetsämne. Bland dessa lärare
förekommer även materialbaserade uppsatser och dessa tycks sällan relateras till den
skönlitteratur som eleverna läser. Uppsatser och föredrag förekommer också, textgenrer som är
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mera formella än funktionella. I lärarnas undervisning kan man konstatera att det verkar som om
olika koncept möter varandra, av vilka en del är nya och andra mera traditionella. Risken med en
undervisning som bygger på koncept är att nya koncept samtidigt som de tas i bruk, inte
nödvändigtvis behöver ifrågasätta gamla. Detta kan i sin tur leda till en undervisning där olika
ideal, mål, metoder och synsätt står i motsättning till varandra. Å andra sidan verkar det som om
dessa lärare förhåller sig kritiska till de gamla metoderna, att de gamla koncepten redan börjat stå
i konflikt med de nya. Detta talar för en framtida undervisning där dialogen står i fokus, där
gemensamma böcker läses och där litteraturundervisningen, som i Netlibris, placerar elevens
egen konstruktion i förgrunden.
Även den kunskapssyn som lärarna står för varierar med koncepten. Ibland ses
kunskapen som något statiskt, som i prov, innehållsförhör och recensioner, medan
kunskapssynen ibland är konstruktivistisk. För att kunna utgå från en syn på kunskap som
innebär att eleverna konstruerar sin egen kunskap, en kunskapssyn som även läroplanen talar för,
borde lärarna ställa sig frågan hur de uppgifter de använder sig av kunde användas så att de
stöder eleverna i en konstruktion av mening som är fortlöpande.
 Den andra gruppen, som består av tre lärare, bygger upp sin undervisning mera teoretiskt
medvetet. Två av dessa lärare bygger upp sin litteraturundervisning främst erfarenhetsbetonat;
den tredje närmar sig litteraturundervisningen läsarorienterat och betonar dialogen i
läsprocessen, men lyfter även fram en mera textorienterad och författarorienterad
litteraturundervisning. Samtliga av dessa tre lärare betonar tanken och det kritiska tänkandet som
mål med litteraturundervisningen. Dessa lärare bygger inte upp sin undervisning utifrån koncept.
De två lärare som bygger upp sin undervisning erfarenhetspedagogiskt betonar att syftet med
litteraturundervisningen är att eleverna skall få diskutera ämnen som engagerar och berör dem.
De lyfter även fram tanken i arbetet och betonar läsprocessen. En av dessa arbetar med portfölj
och den andra har som avsikt att börja göra det. Båda använder sig även av loggbok; den ena
understryker att hon använder sig av loggbok som ett redskap för att lära känna sina elever och få
kunskap om deras inlärning. I arbeten med litteratur använder sig denna lärare ständigt av
läslogg och understryker även att läsarorienterade och dialogiska litteraturarbeten onekligen även
leder till bättre recensioner. Dessa lärares ämnessyner är främst erfarenhetsbetonade, men i fråga
om grammatik även färdighetsinriktade. Däremot ifrågasätter de båda den färdighetsinriktade
grammatikundervisningen. Litteratursynen hos dessa lärare är främst läsarorienterad och
sociokulturell.!Den tredje läraren arbetar även med portfölj och betonar en processorienterad
skrivning. Hennes ämnessyn är främst erfarenhetspedagogisk och litteraturhistorisk. Till hennes
strävanden hör också att komma bort från en färdighetsinriktad grammatikundervisning.
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Kunskapssynen hos dessa lärare närmar sig en syn på kunskap som en process, en
konstruktion av mening. I denna konstruktion är det däremot sällan som elevernas texter tas med
i undervisningen; en elevs konstruktion baserar sig således sällan på en annan elevs text. Detta
framhåller två av lärarna som en brist i sin undervisning. Det verkar även som om eleverna mera
sällan har en möjlighet att påverka undervisningens utformande; något som de sociokulturella
teoretikerna, bl.a. Olga Dysthe, framhållit som viktigt för elevernas engagemang.
Sammanfattningsvis kan man konstatera att dessa lärares litteratur-, ämnes- och kunskapssyn är
mera medvetet utformade än de övriga lärarnas. De utgår från en konsekvent målbeskrivning och
formar undervisningsmetoderna därefter.
5.7  Lärarnas undervisning enligt läroplanen
Ifråga om läroplanens innehåll och mål för ämnet modersmål och litteratur kan man konstatera
att lärarnas undervisning i litteratur på flera punkter överensstämmer med läroplanens
strävanden. De flesta lärare tar upp finlandssvensk och nordisk litteratur och gemensamma och
valfria böcker. De tar även upp dikter och noveller. Däremot kan man konstatera att skådespel
och drama spelar en undanskymd roll bland undersökningens lärare. Utöver detta ser eleverna
även på filmer och delar sina upplevelser med varandra, något som läroplanen även förutsätter,
samt arbetar med litteratur text-, författar- och läsarorienterat. De läsarorienterade
litteraturanalyserna spelar dock en undanskymd roll eller saknas helt i några lärares
litteraturundervisning.
Läroplanen förutsätter att eleverna utvecklas till aktiva och reflekterande läsare och att
eleverna utvecklar ett intresse för litteratur. De läsarorienterade och sociokulturella teoretikerna
menar att detta på bästa sätt lyckas om man i sin undervisning utgår från en litteratur som berör
eleven, hans eller hennes erfarenheter och intressen. Lars-Göran Malmgren visar att detta är en
förutsättning för en öppning mot en subjektiv förankring av läsningen. Utifrån denna synvinkel
kan man fråga sig om de metoder som flera av lärarna använder sig av verkligen gagnar detta
syfte, t.ex. innehållsförhör på böcker, prov som tar fasta på litterära termer och recensionen som
arbetsmetod. Enligt modern receptionsteoretisk forskning är det också svårt att se hur uppgifter
av detta slag hjälper eleven att ”stärka sina färdigheter i att tolka och utvärdera texter”, ett mål
som läroplanen ställer. Hur kunde de koncept som lärarna använder sig av utvecklas, så att de i
högre grad tar fasta på reflektionen och elevens egen aktivitet i läsprocessen? Om man, i enlighet
med läroplanen, har som mål att föra funktionella diskussioner bör man även fråga sig om de
litteraturdiskussioner som förs i skolan verkligen är funktionella. Har de ett syfte och riktas de
till någon, eller sker de endast för formalitetens skull? Samtidigt är det förvånande att så många
av projekten har klassiker som utgångspunkt för sina arbeten, något som inte alls förs fram av
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läroplanen. På frågan om lärarnas tematiska arbeten kommer även grammatiken upp och denna
färdighet ser lärarna som svårast att integrera i ett större kunskapssökande sammanhang. De
flesta av lärarna understryker att de fortfarande arbetar formellt med grammatik, eftersom de inte
vet hur de kunde arbeta med den funktionellt. Här kan man se att lärarnas undervisning går emot
läroplanen, som förutsätter en funktionell grammatikundervisning där eleven skall ”undersöka
principen för satsbyggnad i det svenska språket”. I motsats till detta understryker flera lärare att
de studerar språket som ett system, och att de tar upp satsdelar och ordklasser skilt för sig.
Man kan konstatera att lärarnas undervisning skiljer sig mera från läroplanens inlärnings-
och kunskapssyn än från läroplanens innehåll och mål för ämnet. Läroplanen talar för en
kunskapssyn som ser på kunskap som en individuell och social process där kunskap och
färdigheter byggs upp. Den talar för en interaktiv syn på kunskap och för en kunskapssyn där
funktionen står i fokus. I läroplanen står det exempelvis: ”Lärandet handlar om att inhämta ny
kunskap och lära sig nya färdigheter, men även om att tillägna sig inlärnings- och arbetssätt som
redskap för ett livslångt lärande.” Detta talar emot en undervisning som ser på kunskap som en
slutprodukt. Enligt denna syn är det förvånande att så få lärare tar med elevtexterna i
klassrumsdialogen och att lärarna bygger upp sin undervisning med metoder som saknar en
dialog i läs- och läroprocessen, som t.ex. recensioner och prov. Nu skrivs elevernas texter ofta
som en slutprodukt i syfte att läsas och bedömas av läraren. Några lärare lyfter dock fram en
processorienterad skrivning.
I läroplanen står det att målet med den pedagogiska miljön är att ”stödja elevens
inlärningsmotivation och nyfikenhet och främja hans eller hennes aktivitet, självstyrning och
kreativitet genom att bjuda på intressanta utmaningar och problem”. Här understöds således en
problemorienterad undervisning; läroplanen ställer också upp sju allmänna temaområden som
endera genom integrering med andra läroämnen eller ämnesvis skall genomsyra all undervisning.
Läroplanen talar således för en undervisning som utgår från större kunskapssammanhang,
problem, teman och frågor. Ur denna synvinkel är det förvånande att så få arbeten i litteratur
utgår från frågor, problem och teman. Det är endast två av lärarna som i sin undervisning jämt
strävar efter att arbeta problem- och relationsorienterat och deras undervisning är också främst
erfarenhetspedagogisk. Läroplanen understryker också att undervisningen bör ta sin
utgångspunkt hos eleverna och understryker att läromiljön ”skall ge eleven verktyg att ställa upp
egna mål och bedöma sin verksamhet.” Endast en av lärarna använder sig av loggbok för att ta
med eleverna i en diskussion kring den egna inlärningsprocessen och utvärderingen av den.
Detta fastän läroplanen, kring de arbetsmetoder som skall användas i undervisningen, konstaterar
att undervisningen skall byggas på arbetssätt där eleven får ”ta ansvar för och bedöma det egna
lärandet”. Eleven bör även utveckla egna inlärningsstrategier. Ifall undervisningens metoder har
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formen av koncept är det tydligt att dessa mål är svårare att uppnå. Ifall undervisningen
dessutom i sin helhet mest består av ett pussel av koncept, slutna till sina metoder och till
innehåll, är det ännu svårare att ta med eleverna i utformandet av undervisningens
genomförande.
Samtidigt visar undersökningen på att det går att arbeta funktionsinriktat och
processinriktat med språk och litteratur. Detta visar flera av de uppgifter som lärarna berättar om
och bäst verkar detta lyckas ifall undervisningen utgår från en erfarenhetspedagogisk ämnessyn.
Då integreras teman automatiskt i undervisningen, undervisningen är processorienterad och i de
flesta fall funktionell. Dessutom visar en lärare att det i denna undervisning även går att låta
eleverna delta i och påverka undervisningens utformande och den egna inlärningsprocessen,
samt delta i utvärderingen av den. Undersökningen visar även på, som redan konstaterats, att de
lärare som bygger upp sin litteraturundervisning genom koncept även föredrar koncept som är
läsarorienterade och konstruktivistiska.
5.8 Lärarnas undervisning i ett historiskt och framtida perspektiv
När en skola står inför en ny läroplan uppstår automatiskt frågan vad detta i sin tur kommer att
innebära för undervisningen i ett ämne. När grundskolan år 2004 fick en ny läroplan var denna
fråga särskilt intressant för modersmålsämnets del, eftersom denna läroplan var den första sedan
namnbytet till modersmål och litteratur. Forskare har dock påvisat att det är svårt att bryta en
rådande tradition i skolan. Sven-Erik Hansén har dessutom menat att lärarnas undervisning inte
traditionellt förändrats i och med en ny läroplan, utan snarare då en ny lärobok tagits i bruk.
Detta förhållningssätt till läroplanen kan man även se hos flera av undersökningens lärare;
läroplanen tycks engagera lärarna endast i ringa grad, med några undantag. Endast fem lärare
tycker t.ex. att läroplanen ställer några nya krav på deras egen undervisning och endast en av
dem lyfter i det hänseendet fram litteraturen. Detta fastän åtta lärare menar att den nya
läroplanen innehåller skillnader från den förra; fem av dem anser att dessa förändringar berör
litteratur, skönlitteratur och analys. Flera lärare menar dock att de mål och det innehåll som den
nya läroplanen innehåller gradvis smugit sig in i undervisningen. Många av lärarna betonar även,
i enlighet med den nya läroplanen, att de idag i högre grad arbetar kring gemensamma texter och
i form av diskussioner.
Det verkar dock som om läroplanens inlärnings- och kunskapssyn gått de flesta lärare
förbi. Endast två lärare arbetar med portfölj och endast en lärare låter eleverna själva utvärdera
sin egen inlärning; i detta fall används denna metod av alla lärare på skolan. Utgående från detta
väcks frågan om hur lärarnas kunskapssyn diskuteras på skolorna och i vilken mån och på vilket
sätt metoderna för inlärningen utarbetas och utvecklas. Vem borde ta initiativet till att utveckla
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lärarnas metoder; är det utbildningsstyrelsen, skolan och skolans rektor eller den enskilda
läraren? I ett fall visar undersökningen på svårigheten att som en ny lärare ensam i ett kollegium
bryta en rådande tradition vad gäller synen på kunskap och metoder. Detta talar för att det inte är
tillräckligt att förändra ämnes- och kunskapssynen bland lärarna genom t.ex. lärarutbildningen.
Trots detta visar undersökningen på att de två lärare som nyligen tagit del av
ämneslärarutbildningen även är mera teoretiskt medvetna om relationen mellan mål, innehåll och
metoder, dvs. mera medvetna om den egna ämnes- och kunskapssynen. Den fråga som därför
väcks är om inte en ny läroplan samtidigt för lärarna borde innebära resurser och tid för
utvecklandet av den egna undervisningen och för fortbildning.
Tidigare forskning har kunnat påvisa att modersmålsämnet till sina delar är uppbyggt av
metoder som levt kvar ända sedan latinskolan. Hit hör bland annat en formell undervisning i
grammatik. Litteraturundervisningen har i sin tur traditionellt skett utifrån en kanon eller avskild
från all övrig undervisning, i form av upplevelseläsning. Utifrån undersökningsresultatet kan
man konstatera att grammatikundervisningen fortfarande sker formellt, vilket visar på att det
tycks vara mycket svårt att bryta en rådande tradition. Även utgångspunkten i litteraturarbetena
är ofta traditionell; den är endera litteraturhistorisk eller så lämnas eleven ensam med sin
läsupplevelse, t.ex. då recensioner skrivs. Lärarnas undervisning byggs även till en del upp av
traditionella skoltexter som uppsatser, trots att dessa strider emot en funktionell
skrivundervisning. Mot den traditionella undervisningen står däremot även nya arbetsuppgifter
som delvis är läsarorienterade och ibland bygger på läsprocessen som en konstruktion och
dialog. Det som kan sägas vara karaktäristiskt för lärarna i undersökningen, med undantag av två
lärare, är att undervisningen byggs upp utifrån olika ämnessyner och kunskapssyner beroende på
de uppgifter som lärarna arbetar med. Man kan således konstatera att lärarna i sin undervisning
inte utgår från mål utan snarare från metod. Vilken kunskap som lärarna eftersträvar hos eleverna
blir utgående från undersökningen obesvarad. Kunskapen blir skiftande och processen,
konstruktionen av elevernas kunskap, tillfällig. Samtidigt visar undersökningen på, som redan
konstaterats, att de uppgifter som i högre grad tar fasta på en konstruktivistisk ämnessyn och på
dialog elever och texter emellan är de uppgifter som engagerar och intresserar lärarna mest.
Detta visar på att rådande traditionella uppgifter håller på att ge plats för nya moderna
arbetsuppgifter och metoder. Undersökningen visar även på att två av lärarna tycks ha brutit med
gamla ideal och en traditionell undervisning. De utgår från en erfarenhetspedagogisk ämnessyn
och ser på kunskap som en konstruktion.
Utifrån undersökningen kan man konstatera att ämnet modersmål och litteratur är i
förändring, något som lärarna även själva understryker då de jämför sin egen undervisning med
den som de själva fick ta del av under sin skoltid. Gamla ideal lever dock fortfarande kvar, svåra
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eller nästan omöjliga att bryta. Samtidigt styrs lärarnas undervisning av övriga kolleger och även
av nationella prov i ämnet, som tar fasta på kunskap som en slutprodukt och inte som en process.
Utanför den egentliga intervjun berör även flera lärare det nationella provet som en stressfaktor;
frågan blir vilken slags kunskap detta prov mäter och om detta prov överensstämmer med
läroplanens strävanden. Huruvida nationella prov alls överensstämmer med kunskapssynen i
läroplanen är en fråga man även kan ställa sig, eftersom ett prov naturligtvis enligt en
sociokulturell syn alltid påverkas av situationen och inte heller kan mäta eller gagna elevens
utveckling. Frågan om modersmålsämnets framtid blir enligt min uppfattning även en fråga som
tangerar skolverksamheten och skolornas kunskapssyn överlag. Undersökningen visar nämligen
att en viss kunskapssyn kanske bäst låter sig förverkligas ifall denna kunskapssyn även generellt
används på skolan.
5.9 Tankar kring fortsatt forskning
Denna undersökning är kvalitativ och diskuterar några lärares litteraturundervisning i
huvudstadsregionen i avsikt att ge en bild av hur litteraturundervisningen kan se ut i en skola och
i en klass under ett läsår. Forskningsområdet är relativt nytt både på svenskt och finskt håll i
Finland. Undersökningen utgår från lärarnas berättelser, de mål de berättar att de ställer på sin
undervisning och de metoder och arbetsuppgifter de berättar att de använder sig av. Utifrån
denna undersökning och även i allmänhet, finns det många forskningsfält på området som i
framtiden skulle vara i behov av forskning. Hit hör forskning i avsikt att ge en mera generell bild
av hur lärarna överlag undervisar i litteratur, men även en ökad klassrumsforskning som i
praktiken kunde ta upp, observera, forska i och utvärdera dels olika arbetsuppgifter och metoder,
dels dialogen och elevernas reception.
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BILAGA 1: FRÅGEFORMULÄR
FRÅGEFORMULÄR FÖR LÄRARE I ÄMNET MODERSMÅL OCH LITTERATUR
I DEN GRUNDLÄGGANDE UTBILDNINGEN
Instruktioner
Frågeformuläret ifylls av lärare som undervisar i modersmål och litteratur i högstadiet (åk 7-
9). För att möjliggöra en uppföljning av forskningsresultatet med dem som svarat är
frågeformuläret inte anonymt. Framställningen av det egentliga forskningsresultatet är
däremot anonymt. Ifall svarsutrymmet inte är tillräckligt kan baksidan av frågeformuläret
utnyttjas.
Sista postningsdatum för svaret är 12.4. 2005.
Personuppgifter
Namn     ______________________________________________      Födelseår     ______________
Födelsekommun     _____________________________
Högskola/universitet som fil.mag. examen avlagts vid ____________________  Examensår     ______
Huvudämnet examen avlades i     _____________________________________
Högskola/ universitet som lärarkompetens avlades vid________________________________
Hur länge har du arbetat som modersmålslärare i högstadiet?__________
Har du förutom i högstadiet arbetat som modersmålslärare inom någon annan utbildning (gymnasium,
yrkesutbildning) i över ett år? Vilken och hur länge?
__________________________________________________________________________________
Har du i anknytning till ditt arbete som modersmålslärare deltagit i någon form av fortbildning (kurser
o.dyl.)? Vilken (vilka) och vilket (vilka) år?
__________________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________________
Vilka av högstadiets årskurser undervisade du i höstterminen 2004?    7      8      9     (Ringa in de
årskurser du undervisade i.)
Jag nås på bästa sätt per e -post, e- post adress: _____________________________
per telefon,     tfn:  __________________________________
Frågeformulär
A. Frågor i anknytning till undervisning i ämnet modersmål och litteratur
1 Fråga ett besvaras i anknytning till litteraturundervisningen i en klass under detta läsår. Ifall
du undervisat i årskurs 9 besvarar du frågan utifrån en niondeklass. Ifall du inte undervisat i
årskurs 9 besvarar du frågan utifrån en annan valfri årskurs.
Jag besvarar frågan utifrån en klass i årskurs 7   8   9  . (Ringa in rätt alternativ. Observera att du
besvarar frågan utgående från en klass i årskurs 9 ifall du undervisat i nian under detta läsår.)
1.a.a  Vilken skönlitteratur har du tagit upp i denna klass under detta läsår? (Innehållet.)
1.a.b Enligt vilka kriterier valdes denna skönlitteratur? (Syftet.)
1.a.c Vilken typ av uppgifter gjorde eleverna i anknytning till dessa skönlitterära texter?
(Metoder.)
1.b Vilka läroböcker och antologier har eleverna läst i denna klass under detta läsår?
1.c Vilka olika slag av texter (fiktiva texter, saktexter, övriga texter) har eleverna skrivit i
denna klass under detta läsår?
2 Hur stort upplever du att elevernas intresse för skönlitteratur är i medeltal? Ringa in ditt
medeltal på en skala från 1-5, där ett står för minst intresse och fem för mest.
           1       2       3       4       5
Motivera varför du valde ovanstående siffra.
3 Berätta hur du motiverar eleverna att intressera sig för skönlitteratur? Ge exempel på goda
erfarenheter från din egen undervisning i klassrummet?
4 Nämn tre viktiga mål för läsning av skönlitteratur i skolan.
Mål 1
Mål 2
Mål 3
5 Berätta om ett lyckat arbete kring skönlitteratur i någon klass.
Vilken årskurs var det fråga om?   7     8     9   (Ringa in!)
Hur många lektioner (cirka) omfattade arbetet?_______________
5.a Vilken skönlitteratur arbetade eleverna kring? (Innehållet.)
5.b Varför lästes just denna skönlitteratur? (Syftet.)
5.c Hur arbetade eleverna kring denna skönlitteratur? Vilka uppgifter gjordes? (Metoder.)
6 Har du arbetat med teman i ämnet modersmål och litteratur under detta läsår?
Ja Nej (Ringa in ja eller nej.)
6.a Följdfråga till ja.
Vilka teman? (Du svarar utifrån de årskurser du undervisat i.)
Åk 7
Åk 8
Åk 9
6.b Följdfråga till 6.a. Beskriv arbetet kring ett tema som du upplevde som speciellt
inspirerande och lyckat i någon årskurs och klass.
Vilken årskurs var det fråga om?  7      8      9       (Ringa in!)
Vilket var temat? _____________________________________
Hur många lektioner (cirka) omfattade arbetet kring temat? ____________________
6.b.a Vilka mål ville du uppnå i arbetet kring temat?
6.b.b Vilka färdigheter uppövades i arbetet kring temat?
6.b.c Lästes någon litteratur i arbetet kring temat (faktatexter, medietexter, skönlitteratur)?
Vilken? Vilka?
6.b.d Användes något annat material i arbetet kring temat (filmer, bilder, reklam o.dyl.)?
Vilket material?
6.b.e Skrev eleverna texter (fiktiva texter, saktexter, övriga texter) i arbetet kring temat. Vilka
slag av texter skrev de?
B. Frågor i anknytning till läroplanerna från år 1994 och 2004 i ämnet modersmål och
litteratur.
7 Var du med när läroplanen från år 1994 togs i bruk?
Ja Nej (Ringa in ja eller nej.)
7.a Följdfråga till ja.
Innebar den stora förändringar för din egen undervisning?
Ja Nej (Ringa in ja eller nej.)
7.a.a Följdfråga till ja.
Vilka förändringar innebar den?
7.a.b Följdfråga till nej.
Precisera.
8 Tycker du att läroplanen från år 2004 skiljer sig väsentligt från läroplanen från år 1994?
Ja Nej (Ringa in ja eller nej.)
8.a Följdfråga till ja.
I vilka avseenden? Nämn de mest markanta förändringarna.
9 Ger den nya läroplanen stöd för undervisning i skönlitteratur? Motivera ditt svar.
10 Finns det något i den nya läroplanen som du ställer dig särskilt positiv till?
Ja Nej (Ringa in ja eller nej.)
10.a Följdfråga till ja.
Vad? Nämn de punkter du ställer dig mest positiv till.
11 Finns det något i den nya läroplanen som du ställer dig frågande, tvekande eller rent av
negativ till?
Ja Nej (Ringa in ja eller nej.)
11.a Följdfråga till ja.
Vad? Nämn de punkter du ställer dig mest tvekande, frågande eller negativ till.
12 Kommer den nya läroplanen att ställa nya krav på din undervisning?
Ja Nej (Ringa in ja eller nej.)
12.a Följdfråga till ja.
Vilka nya krav kommer den att ställa?
12.b Följdfråga till nej.
Precisera.
13 Önskar du få stöd eller hjälp av något slag i anknytning till den nya läroplanen från endera
din egen skola, ditt kollegium, andra modersmålslärare, i form av fortbildning och kurser eller
på något annat sätt?
Ja Nej (Ringa in ja eller nej.)
13.a Följdfråga till ja.
Hur önskar du få stöd, och av vem?
